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Prefiero molestar con la verdad 
que complacer con adulaciones. 
Lucio Anneo Séneca 
Si tu intención es describir la verdad, 
hazlo con sencillez 
y la elegancia dejasela al sastre. 
Albert Einstein 
Toda verdad; digala quien la diga, 
viene del Espíritu Santo 
Santo Tomás de Aquino 
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Presentación 


El presente texto está dirigido a los 
estudiantes de la carrera profesional de 
Educación, especialmente a los alumnos- 
docentes del Programa de 
Complementación Académica Docente 
(PCAD), constituyéndose no en un libro 
de texto convencional, sino en una 
colección de materiales referenciales y de 
consulta para el desarrollo de la 
asignatura Currículum 1. Constituye una 
selección de materiales dispares, 
elaborados por distintos autores desde 
distintas perspectivas — filosóficas y 
metodológicas, y en momentos y 
situaciones sociales distintas. Y 
probablemente ese sea el principal atractivo de esta selección, que quiere evitar el 
esquema dogmático y la literatura de breviario a la que estamos a veces mal acos- 
tumbrados los docentes. 





Se pretende dar al lector la oportunidad de encontrar materiales estimulantes para 
la discusión y la investigación, soporte para el desarrollo de la asignatura de Peda- 
gogía. Creemos que el dogma debe estar lejos del estilo de aprendizaje en la Uni- 
versidad. Es conveniente, por tanto, alcanzar las opciones teórico-metodológicas 
más actuales y vigentes sobre currículum para que, en la discusión con el docente 
y en confrontación con la práctica y la investigación, el docente construya su 
propio modelo curricular. Consiste en una ordenada selección de textos que abar- 
can las diversas perspectivas de la Pedagogía que son necesarias para una visión 
actualizada del docente del siglo XXI. 


El libro consta de cuatro unidades, en las que intenta ordenar sistémicamente los 
artículos seleccionados. La primera unidad trata los fundamentos de la problemá- 
tica curricular, estableciendo algunos aspectos teórico-conceptuales básicos, siem- 
pre controversiales y provisionales. La segunda unidad desarrolla algunos de los 
principales enfoques y teorías sobre el currículum; obviamente hemos puesto 
énfasis en los enfoques más cercanos a nuestra experiencia y acceso a información. 
La tercera unidad introduce al lector en algunas de las tendencias y experiencias 
de diseño curricular. Y la cuarta unidad trata del problema de la evaluación. 


Indudablemente los materiales dan una visión amplia, aunque no exhaustiva de la 
problemática curricular. Se ha pretendido seleccionar los enfoques globales, teóri- 
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cos del currículum, dado que los enfoques operacionales y concretos se desarro- 
llarán en la siguiente asignatura de esta línea. 


Todo el material incluido en este dossier tiene carácter referencial. Es recomen- 
dable que el alumno investigue y discuta las perspectivas planteadas en los textos 
seleccionados, en tal forma que pueda asumir responsable y concientemente su 
perspectiva pedagógica. Asimismo esperamos aportes y críticas para mejorar el 
dossier que se alcanza en esta oportunidad, para futuras ediciones. 


El editor 





El que no vive para servir, no sirve para vivir. 


Teresa de Calcuta 
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Guía general de estudio 


Presentación 
Ante todo quisiéramos recordarte que la 
guía de estudio forma parte del sistema de 
acciones para el desarrollo del curso. 
Su objetivo es brindarte ayuda e 
información sobre cada uno de los temas 
de la presente asignatura. 
Se sugiere desarrollar actividades de 
estudio independiente en relación con el 
curso. Se te sugiere consultar y/o trabajar 
con tus compañeros de estudios más 
cercanos. Se recomienda leer 
detenidamente — (lectura comprensiva) 
cada uno de los textos del dossier, elaborando mapas conceptuales o algún tipo de 
esquema de resumen. Estas tareas no requieren enviarse al docente - facilitador, 
pero es conveniente tenerlas en las fechas de realización de las jornadas presencia- 
les en tu sede. 
Actividades previas a la jornada 
Recuerda que las actividades previas, son acciones intelectuales de búsqueda y 
reflexión que en su conjunto crean condiciones favorables para la construcción 
del conocimiento, Realízalas siempre con atención y esmero. 
Recuerda o bien busca en la bibliografía disponible (al final de este texto se inclu- 
ye una selección bibliográfica de los temas trabajados en esta asignatura) los con- 
ceptos usados en el texto. Así mismo es recomendable buscar en la red de Inter- 
net. Escribe los significados de los términos usados en tu cuaderno de apuntes. 
Sobre cada concepto desarrollado en los capítulos del dossier ¿qué sabes? ¿Qué te 
sugieren esas expresiones? Piensa y escribe, No se necesita para contestar esta pre- 
gunta consultar fuente de información alguna. Lo importante es “aprovechar” el 
conocimiento previo que posees al respecto 

1. ¿Conoces el nombre de algún especialista, es decir de algún experto que 
haya estudiado y/o investigado en esta rama del saber? Escribe su (s) nom- 
bre (s), si es que te acuerdas de alguno de ellos. 

2. Ponte en contacto con algún colega de la zona o de otra región, e inter- 
cambia con él/ella sobre los temas involucrados. Toma apuntes de lo que 
consideras importante. Comunícale lo que tú sabes o bien infieres al res- 
pecto. 

Los anteriores ejercicios tienen la finalidad de que autoexplores aspectos básicos 
que serán objeto de estudio del curso. Lo importante es que pienses y des una 
respuesta. El proceso de reflexión al respecto crea condiciones favorables, como 
ya te planteamos, para la mejor comprensión del tema. Ah! y recuerda que las 
respuestas no se le envían al docente - facilitador, aunque es bueno que las apuntes 
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en tu cuaderno y tengas éste disponible en las fechas de las jornadas presenciales, 
como apoyo para tus intervenciones, que siempre son calificadas. No olvides que 
cada jornada termina con una calificación basada especialmente en las interven- 
ciones orales y exposiciones. 

Prepárate para participar en la jornada previamente programada. Ten listo tu 
cuaderno, revisa los apuntes de la anterior jornada presencial y si tienes alguna 
pregunta disponte a realizarla en el momento oportuno. 

Actividades durante la jornada presencial 

Si lo anterior se cumple en general ante cualquier programa educativo o de entre- 
namiento... qué decir cuando de jornada presencial incluida en un programa se- 
mipresencial como el que estamos. Frecuentemente las jornadas dentro de un 
programa semipresencial tienen ciertas desventajas respecto a las clases regulares 
en un programa de formación regular o postgraduada. La presencia continua del 
docente es un factor que influye mucho en la motivación del estudiante, y en la 
facilitación de su aprendizaje. Sin embargo, las exigencias de formación continua 
del docente en ejercicio obliga que desarrolle (si no las tiene) habilidades de estu- 
dio independiente, que, por último, son destrezas que debe haber desarrollado en 
forma adecuada en su formación regular: el famoso aprender a aprender del para- 
digma educativo consolidado en la última década. 

Por lo anterior es bueno sugerir la adopción consciente de una posición que favo- 
rezca seguir la secuencia de la información que se presenta, tomar apuntes y estar 
dispuesto a participar siguiendo la orientación del docente - facilitador o bien 
haciendo preguntas y comentarios, vía telefónica o de Internet. No olvidemos 
que el programa tiene su página web en la que se puede acceder a información y a 
consultas a los docentes sobre los diversos aspectos de cada una de las asignaturas. 
Durante la jornada presencial el docente - facilitador apoyará su exposición en 
resúmenes visuales que sintetizan los aspectos fundamentales. El ritmo de presen- 
tación te permitirá tomar notas, a tu manera, de esta información. No es necesa- 
rio escribirlo todo. Solo lo que consideras fundamental. Te recordamos que el 
proceso de tomar apuntes ayuda a mantener la atención y comprender mejor el 
tema, ya que es una forma de procesar activamente la información. En una se- 
gunda etapa se discutirán los materiales incluidos en el dossier conforme a una 
metodología y un cronograma indicado por el docente facilitador, con el entendi- 
do que ya han sido revisados previamente, como se indicó en el acápite anterior. 
Finalmente el docente facilitador hará un resumen y una evaluación final de los 
aspectos desarrollados en la jornada. Esta evaluación final, indicativa, es parte del 
proceso de evaluación que incluye además las intervenciones orales y exposicio- 
nes, y la calificación de los trabajos encargados a ser desarrollados en la etapa a 
distancia. 

Actividades posteriores a la jornada presencial 

En el transcurso de la jornada se definirán los temas de investigación pedagógica a 
ser desarrollados en la etapa no presencial. Deberá llegarse al nivel de construc- 
ción de un proyecto o protocolo de investigación. Los detalles y especificaciones 
serán indicados en la jornada por el docente - facilitador. 
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Después de realizar las actividades anteriores y posteriores a la jornada de trabajo 

mensual, realiza la tarea, la cual se debe enviar al docente - facilitador con fecha 

límite que se indicará oportunamente, por el correo electrónico: 

pcadEfachse.edu.pe o a la sede de PCAD correspondiente. 

El formato de entrega del informe consta de las siguientes partes: 

L Presentación que incluye: título, nombre, institución de proceden- 
cia, E-mail, teléfono-fax, dirección postal. 

IL Un perfil del proyecto, que resuma los aspectos más importantes 
del proyecto de investigación: 

el problema, 

el objetivo, 

la hipótesis, 

las etapas de la investigación facto-perceptible, 

elementos del marco teórico, y 

bibliografía utilizada 

mI. Un informe de acciones, que incluya las acciones ejecutadas para la rea- 
lización de la tarea, indicando las fuentes de información, las dificultades 
y perspectivas futuras del proyecto. No olvidar que el proyecto debe ser 
ejecutado hasta llegar al informe final o tesina al concluir los cuatro ci- 
clos del programa. 

Recuerda que hacer esta tarea y enviarla a tu docente - facilitador en tiempo antes 

de la fecha límite indicada, lo que permitirá lograr una buena calificación del cur- 

so. 

CLAVE DE CALIFICACIÓN 

1. Entrega en el tiempo indicado. 

Cumplimiento del formato de presentación. 

Contenido científico del informe. 

Originalidad, pertinencia y relevancia del tema de investigación. 

Actualidad y novedad de las fuentes bibliográficas. 


PPOpAoOr 


e e, 


La mejor forma de conseguir la realización personal es 
dedicarse a metas desinteresadas 


Viktor Frankl 
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Los hombres están siempre dispuestos 
a curiosear y averiguar sobre las vidas ajenas, 
pero les da pereza conocerse a sí mismos 
y corregir su propia vida. 


San Agustín 


El mundo entero se aparta 
cuando ve pasar a un hombre que sabe adónde va. 


Antoine de Saint-Exupéry 
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UNIDAD 1 


Fundamentos de la 
problemática curricular 
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Una escuela centrada en el individuo tendría que ser rica en la evaluación de 
las capacidades y de las tendencias individuales. Intentaría asociar indivi- 
duos, no sólo con áreas curriculares, sino también con formas particulares de 
impartir esas materias. 


Conjuntamente con los especialistas evaluadores, la escuela del futuro deberá 
contar con el 'gestor (broker) estudiante-currículum". Su trabajo consistiría en 
ayudar a emparejar los perfiles de los estudiantes, sus objetivos e intereses, 
con contenidos curriculares concretos y determinados estilos de aprendizaje. 


El propósito de la educación es lograr que las personas quieran hacer lo que 
deben hacer. 


Howard Gardner 


Fundamentos dol Diseño Curricular 13 


Capítulo 1 
Los orígenes de la 
problemática 


curricular! 

Introducción 

Este trabajo desarrolla dentro de una idea de 
negatividad los límites de la problemática 
curricular, explicándola desde la perspectiva 
del modelo social en el que surge este discurso 
educativo. 

Las tesis centrales que se exponen son: a) toda 
propuesta educativa surge en un contexto 
histórico-social específico, y es en éste donde 
es factible comprender las problemáticas que 
intenta resolver; b) la teoría curricular nace 
como expresión de una “nueva” articulación 
entre escuela-sociedad. La mediación de esta 
articulación esta proporcionada por la génesis 
de la industrialización a través de: máquinas y 
con el surgimiento de los grandes monopolios. 
En este contexto se transforma la sociedad 
estadounidense y se reclama socialmente una transformación de la escuela, la cual 
requiere de la formulación de un nuevo discurso pedagógico. El nuevo discurso 
pedagógico se expresa a través de: teoría curricular, evaluación y tecnología siste- 
matizada de la enseñanza; c) existe una gran similitud conceptual (y epistemoló- 
gica) entre las expresiones de la pedagogía industrial (currículum, evaluación y 
tecnología educativa) sus bases son de corte positivista-funcionalista, conductual 
(y recientemente cognoscitivita) y se encuentra fincadas en la lógica de la admi- 
nistración científica del trabajo; d) en esta perspectiva se encuentran con relativa 
claridad las perspectivas y las limitaciones de la teoría curricular. 

Este discurso teórico busca un control de comportamiento de docentes y alum- 
nos, a partir del cual se establezca una garantía de los “logros” en los resultados de - 
la educación. La eficiencia es, por tanto, un elemento estructurantes de esta lógi- 
ca, es inherente al campo curricular. Cuando en un planteo alternativo se busca 
operar y resolver un problema de índole curricular, esta lógica aparece aún de 
forma implícita en la estructura de tales propuestas. En este trabajo se realiza un 





' Ángel Díaz Barriga 
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estudio de carácter histórico sobre el surgimiento de la teoría curricular en el sis- 
tema pedagógico de los Estados Unidos. 

Tal modelo educativo intenta responder a los problemas generados en los proce- 
sos de industrialización, por lo cual se le denomina “pedagogía de la sociedad in- 
dustrial”. Esta teoría educacional responde-como otras producciones pedagógicas- 
a las exigencias sociales de un proceso histórico determinado. Los desarrollos teó- 
ricos precedentes al que analizamos se fundaron principalmente en la didáctica y 
resultaron insuficientes para justificar las prácticas educativas vinculadas a las de- 
mandas de un nuevo aparato productivo. 

Sin embargo, comúnmente suele afirmarse que la teoría curricular surge por la 
evolución natural del sistema educativo y que en las sociedades avanzadas tiende a 
progresar con el desarrollo científico. Cuestionar radicalmente estás supuestas 
certezas para formular propuestas alternativas que transciendan los mitos vigentes 
constituye el centro de las indagaciones que hemos realizado sobre la problemáti- 
ca curricular. 

1.1. La conformación del actual sistema educativo 

La escuela, como institución social, ha ido evolucionando de acuerdo a las estruc- 
turas sociales existentes, de tal manera que la institución educativa actual no es 
solo la expresión de la evolución interna de un sistema educativa que tiende a ser 
más desarrollado, también es a su vez consecuencia de la necesidad de adecuar la 
misma escuela a las nuevas situaciones sociales específicas. 

En concreto, el nacimiento de los sistemas educativos y la organización escolar 
que conocemos hoy, se debe a la transformación social que lleva a destruir la es- 
tructura interna del mundo feudal. 

De esta manera, la institución educativa del capitalismo naciente se presenta como 
sustitución de una práctica educativa de la sociedad medieval centrada en: educa- 
ción militar-caballaresca, educación del clero y aprendizaje artesanal. 

Ya Durkheim había señalado desde un marco conceptual diferente esta situación 
cuando expresaba: “en la Edad Media la educación era ante todo cristiana; en el 
Renacimiento toma el carácter más laico y más literario” Podemos afirmar que 
existe consenso entre diversos tratadistas sobre lo educativo, que la conformación 
actual del sistema, en cuanto tal, responde a elementos o características básicas del 
desarrollo del capitalismo. 

En documentos elaborados por la Comisión Internacional sobre el Desarrollo de 
la educación de la UNESCO, responsable de establecer la situación de la Educa- 
ción en el mundo formular recomendaciones y estrategias, se reconoce que mien- 
tras en el periodo colonial en Africa la enseñanza no escolarizada estaba bajo la 
responsabilidad de la familia, el clan o la tribu, con la instauración del régimen 
colonial se establece una enseñanza que corresponde a los requerimientos econó- 
micos de los colonizadores, y, así mismo, hasta una época reciente la educación 
escolar era una de los símbolos de denominación colonial de los pueblos coloni- 
zados. 

Podemos afirmar que la estructuración del actual sistema educativo (y por tanto 
de la institución escolar) es entendible a partir del surgimiento del capitalismo. 
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Esta afirmación se funda en un conjunto de corrientes (aún de diverso origen 
conceptual) que reconocen tal situación aunque den interpretaciones diferentes 
sobre sus orígenes. Para unos ella es el resultado de una evolución científica de lo 
educativo, y para otros refleja la relación entre clases sociales y poder en la socie- 
dad. 
En esta primera etapa del capitalismo empieza a gestar la formulación de un sobre 
especificamente educativo que se reconoce como el inicio del desarrollo científico 
de la educación. 
En este período empiezan a surgir los primeros tratados sobre la institución esco- 
lar: Juan Amós Comenio, pastor protestante, escribe la Didáctica magna (1 657). 
Este texto clásico de la pedagogía organiza la Escuela en función: a) de una moral 
religiosa, de origen protestante, sobre la formación del sujeto, que refleja una 
herencia medieval; b) de principios sensual-empiristas donde se reconoce el orden 
de la naturaleza como elemento definitorio de las propuestas didácticas; c) una 
forma de organización interna de la escuela en la que se establece : 1) varios tipos 
de escuela de acuerdo a la edad de los alumnos, 2) grandes líneas de contenido 
para cada escuela a guisa de plan de estudios, y 3) la posibilidad de una enseñanza 
simultánea a grupos de alumnos, frente a la clásica enseñanza individual (o tuto- 
rial) de la época. 
Es de notar que desde el inicio mismo del pensamiento didáctico se plantea la 
problemática de los planes de estudio y, más aún, este tratamiento continúa vi- 
gente en los recientes textos de didáctica. 
En este punto nuestro interés se centra en determinar los factores que incidieron 
en el surgimiento y desarrollo de planteamientos curriculares alternativos a las 
propuestas clásicas referidas a los planes de estudios. 
Esto es, sostenemos que el surgimiento del discurso curricular se encuentra ínti- 
mamente ligado a las exigencias de un modelo social que reclama una funcionali- 
zación de la escuela al desarrollo social. 
Una revisión de los autores que han tratado esta temática, refleja que ella tiene 
inicialmente una conformación en la pedagogía estadounidense y que su difusión 
e internacionalización se realizan en una etapa posterior. Baste señalar que los 
primeros trabajos de este modelo pedagógico son traducidos al español a los vein- 
te años de haberse publicado originalmente. 
1.2. El uso del termino currículum 

Algunos antecedentes 
El concepto “currículum” es creado en el contexto de la pedagogía de la sociedad 
industrial. Sólo por una extensión arbitraria este vocablo se aplica a la organiza- 
ción del contenido temático en circunstancias históricas diversas a las de su ori- 
gen. 
El empleo de este término puede crear confusiones, tal como se observa en algu- 
nos teóricos tanto estadounidenses como británicos. 
De esta manera Ragan habla equivocadamente de la existencia del “currículum” 
en el período colonial de los Estados Unidos. Este era concebido como la lectura, 
escritura, aritmética, catecismo y cantos de himnos. . 
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Utilizando una referencia más lejana, Eggleston expresa: “el modelo de currícu- 
lum esbozado por Platón en la República, pregoniza música y actividades gimnás- 
ticas en su sentido más amplio... el trívium y cuadrívium surgieron en gran medi- 
da de él. Sin embargo, sostenemos que establecer equivalencias entre currículum y 
planes de estudio dificulta el análisis de las bases conceptuales Y de la problemática 
de orden político- -social que explican la génesis de la concepción curricular, 
Una interpretación más aceptable del surgimiento del término en cuestión dan 
Hilda Taba y Ronald Doll, al reconocer la existencia de una “crisis de la Escuela 
estadounidense”. Para Taba, la presión más fuerte para la revisión del currículum 
proviene de los cambios drásticos en la tecnología y la cultura. La crisis de la es- 
cuela se expresa en la década de 1890, por un fracaso de la misma para resolver los 
problemas creados por el cambio. Para esta autora, tales problemas emanan del 
proceso de industrialización. Para Doll, en el siglo que abarca de 1860 a 1960 hay 
una constante progresión de incidentes que afectan al currículum de la escuela 
pública. Esta tesis esta centrada en la inercia que el progreso tiene para la evolu- 
ción de la propia Escuela, 

En síntesis podemos afirmar que: 

a) Los mismos autores estadounidense hacen un reconocimiento (implícito) del 
surgimiento de la problemática curricular, en relación al período de industria- 
lización de la sociedad norteamericana. 

b) Aquellos autores que hacen una equivalencia entre currículum, plan de estu- 
dios y organización de temas, confunden las bases conceptuales que dan géne- 
sis a la construcción de una pedagogía para la sociedad industrial. En este sen- 
tido, sostenemos que la articulación entre tal desarrollo industrial explica la 
conformación de un modelo pedagógico diferente de la problemática curricu- 
lar, 

1.3. Surgimiento de la propuesta curricular, Supuestos centrales 
Si bien en la década de 1920 ya circulan ensayos que orientaban a la problemática 
curricular, es después de la Segunda Guerra Mundial que aparecen las primeras 
formulaciones con un mayor nivel de articulación. 
Entre los principales textos de ese período se ubican Principios básicos del currí- 
culum (Tyler, 1949) y elaboración del currículum (Taba, 1962). 
Como consecuencia de los expuesto sostenemos como afirmación central de este 
ensayo que la teoría currícular surge y se desarrolla en las líneas, conceptuales de 
la pedagogía estadounidense. En realidad esta es una pedagogía de una sociedad 
industrial, y en particular es resultado del proceso de industrialización de la socie- 
dad norteamericana. La transformación de ésta, de una sociedad agraria a otra 
industrial no solamente modificó las formas de vida y, como efecto: de la migra- 
ción del campo a la ciudad repercutió en la organización de la población, sino 
que modificó las estructuras internas de sus escuelas y requirió una revisión de las 
prácticas pedagógicas vigentes. Los cambios experimentados en la escuela ante la 
necesidad de modificar su práctica educativa, reclamaron la formulación de ele- 
mentos conceptuales que fundamentaran tal transformación. Hubo necesidad, 
por tanto, de construir un “modelo pedagógico” fincado en nuevas bases. 
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El positivismo que fundamentaba la pedagogía en el siglo XIX a fin de propor- 
cionarle un estatus de cientificidad, no fue suficiente para sostener esta “nueva 
educación”. Este positivismo había también impactado el pensamiento pedagógi- 
co latinoamericano. En el mismo sentido, Zea sostiene que “hasta la inclusión del 
positivismo en México, la educación ha formado soñadores pero no hombres 
prácticos, los hombres educados en las ciencias positivistas en cambio son autén- 
ticos realistas, hombres prácticos que no se detienen en sueños”. 

Nuestras indagaciones sobre el surgimiento de la teoría curricular nos permite 
afirmar que es dable distinguir un surgimiento y justificación explícita y otro ori- 
gen encubierto de importancia decisiva. 

En cuanto a la aparición explícita se formula las siguientes explicaciones: 

Algunos investigadores afirman que el advenimiento de la era científica impacto 
a la educación, mientras que otros autores sostienen “la necesidad de una Teoría 
del Currículum, para que la elaboración de los Planes de Estudio resulte educan- 
do, a partir de esta teoría se podrán tomar las decisiones fundamentadas. 

En lo que se refiere al origen encubierto, no por ello menos real, sostenemos que 
la transformación de la escuela estadounidenses-principalmente en el período de la 
aceleración industrialización efectuada entre 1850-1920 requirió la formulación de 
una teoría educativa que la fundamentará sólidamente. 

De esta manera, el “nuevo” pensamiento pedagógico genera tres vertientes, que 
conceptualmente confluyen en tanto se fundamentan en el funcionalismo, prag- 
matismo y conductismo, y que son: tecnología educativa, teoría curricular y eva- 
luación. 

Si bien sólo es objeto de este trabajo analizar las implicaciones conceptuales de la 
segunda de ellas, es necesario afirmar que estos tres discursos hacen referencia a 
una “nueva didáctica” que sustituye a la propia didáctica. En esta disciplina se 
habían desarrollado planteamientos referentes a estos tres problemas. Por tanto el 
desplazamiento educativo, sino por la necesidad de gestar un modelo teóricamen- 
te diferente. 

De lo afirmado precedentemente se derivan dos consecuencias: 

a) Se desplaza la didáctica (de “reminiscencias 


idealistas”) por un conjunto de teorias Me lo contaron y lo olvidé; 
pedagógicas que se fundamentan en lo vi, y lo entendi; 
principios de la administración de empresas, lo hice, y lo aprendí. 
y que llevan como finalidad directa 


incrementar los niveles de “eficiencia”, Confucio 
mediante prácticas de “control”. En el 
estudio de Carnoy se encuentra referencias a esta situación: “concibiéndose la' 
escuela como preparación para el trabajo, los docentes recurrían a los estudios 
y modelos de la eficiencia de las fábricas para organizar las escuelas” también 
Bowles y Gintis expresan en su trabajo que “el Lowell School Comphnittee, es- 
cribía en 1852: El principio de la división del trabajo es tan válido para la es- 
cuela como para la industria. 

b) El núcleo de la problemática curricular es la búsqueda de una solución a las 
exigencias que el capitalismo industrial reclama en el caso particular de la es- 
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cuela: “toda la sociedad educa, la educación griega se finca en los ideales, hoy 
el industrialismo es el culpable de los cambios de la escuela. La “eficiencia” 
ocupa un lugar central en el debate que se establece entre los distintos grupos 
de poder que intentan hegemonizar el nuevo proyecto educativo en el proceso 
de transformación de la sociedad norteamericana. Este aspecto se puede pro- 
fundizar siguiendo las líneas que los analistas de esta época exponen sobre la 
manera como agricultores, industriales, sindicatos, políticos y maestros lucha- 
ban por imponer su propia visión sectorial a la escuela. 
En este contexto cobra mayor sentido el reemplazo de la antigua didáctica por la 
moderna teoría del currículum, que busca la articulación entre la educación y las 
exigencias de mano de obra que reclama la industria para su desarrollo. Este es el 
significado más claro que tiene el estudio de los “perfiles”, “objetivos”, “modelos 
instruccionales”, como garantes de esta visión diferente de la educación. 
El desarrollo pleno de esta concepción educativa que se concreta en los plantea- 
mientos curriculares, requirió la elaboración de fundamentos conceptuales que 
permitieran la construcción de este nuevo discurso educativo a partir de bases 
“teóricas” diferentes. 
Estas vertientes históricas son: a) una filosofía educativa de corte pragmatista; b) 
una sociología de la educación, con una visión funcionalista, donde resulta rele- 
vante la teoría del capital humano; c) una psicología de características “científi- 
cas“ que, al seguir las pautas de la fisiología, finca su seriedad en la garantía que le 
da el “método experimental” y d) una teoría de la administración que muestra su 
comprobada eficiencia en el desarrollo de la industria y que por tanto se puede 
aplicar a diversos órdenes sociales, entre ellos la escuela. Es significativo que a dos 
años de haber publicado Taylor su texto, aparezca un libro intitulado Scientific 
Management in Education (1913). Ya desde aquí se podría rastrear los fundamen- 
tos de la elaboración curricular. 
Sin embargo, la teoría curricular intenta resolver un problema más estructural: la 
educación para la industria. La renovación educativa que exigía el proceso de in- 
dustrialización no se podía apoyar ni en la concepción ética del hombre que se 
había conservado del mundo feudal ni en su renovación a través del humanismo 
liberal de la Revolución Francesa expresado en el pensamiento de Rousseau. En la 
industrialización de los Estados Unidos se atribuía a la “educación la tarea de asi- 
milar y amalgamar a esa gente-los inmigrantes- como parte de la raza norteameri- 
cana e inculcar en sus hijos, en la medida de lo posible la concepción anglosajona 
de rectitud, ley, orden, gobierno popular y despertar en ellos el respecto hacia las 
instituciones democráticas. 
La exigencia de una eficiencia educativa se impuso sobre cualquier concepción del 
hombre. 
Este, cosificado por la sociedad industrial sólo debe recibir la educación que se 
juzgue necesaria para que desempeñe su papel. 
Las exigencias del proceso de industrialización someten a la propuesta curricular 
aun serio condicionamiento, la lógica para la construcción de planes y programas 
de estudio (diagnóstico de necesidades, perfil y objetivos, determinación del con- 


Fundamentos del Diseño Curricular 19 


Facultad de Ciencias Histórico Soctales y Educación 


tenido, etc.) se encuentra determinada por una visión “eficientista” y “utilitarista” 
que la presenta como “ideología científica”. 
Los diversos proceso de reformulación curricular en los que hemos participado o 
asesorado en diversas universidades mexicanas, nos han permitido realizar una 
serie de valiosos constataciones en esta materia. 
Habitualmente se tiende a que el estudiante prioritariamente logre aquellas habi- 
lidades técnico-profesionales que de forma inmediata demanda el aparato produc- 
tivo en detrimento de una formación más amplia. 
Las propuestas curriculares han adquirido cierto “status”, que las ha hecho, im- 
prescindibles, en las reformas de los sistemas educativos. Esta concepción sobre 
los planes y programas de estudio ha 
adquirido legitimidad social tanto para la 
construcción de un nuevo plan como para 
su transformación. En este sentido se ha 
impuesto en las instituciones educativas la 
dedicación de personal para la in- 
vestigación y desarrollo de esta temática, 
labor que realiza en ocasiones estudiando 
únicamente los problemas técnicos que de 
ella emana, sin llegar a la problemática que 
originan tales planteos. 

1.4. El movimiento en pro de la 
escuela pública en los Estados 
Unidos (1840-1890) 

La génesis del planteo curricular se puede 

rastrear en la sociedad estadounidense 

entre la segunda mitad del siglo pasado y 

los primeros treinta años del siglo XX. 

Para una aproximación más detallada del 

surgimiento de tal teoría educativa, efectuaremos una subdivisión, considerando 

una primera etapa que se da entre 1840 y 1890, en la que el proceso de incipiente 
industrialización repercute en una reforma de la escuela y en la generación de 
nuevas prácticas escolares. 

Una segunda etapa comprende de 1890 a 1930, en la que el desarrollo del discurso 

psicológico de corte científico, la generación de una teoría educativa acorde a los 

postulados de una filosofía pragmática, actúan como contexto en el surgimiento 
de los primeros ensayos sobre curriculum. 

A partir de 1840 un conjunto de actores sociales lucha por impulsar “su” visión 

de la “nueva” sociedad a través de una educación diferente. 

La conformación de una orientación en la escuela no respondió a un proyecto 

social único, sino al enfrentamiento y alianzas de diversos sectores de la sociedad, 

que lucharon por concretar su proyecto educacional. Industriales y reformistas, 
maestros y obreros, desde los espacios de sus contradicciones particulares se es- 
forzaron por lograrlo. 
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Al finalizar este período (hacia 1890) las “escuelas estaban organizadas para fo- 

mentar el desarrollo industrial capitalista, producir una clase obrera con pautas de 

comportamiento interiorizadas y una estructura obediente a la autoridad”, esto 

es, se plantea una práctica educativa diferente, en la que se ajustan los contenidos 

de la enseñanza y donde surge la necesidad de una construcción conceptual (una 
2 hay jóvenes malos, pedegosio) que sirva de sustento 2 tales prácticas. . 

e urante la época de la colonia la escuela tenía un carácter 
sino jóvenes mal elit lusi los bl El 
riada marcadamente elitista, exclusivamente para los blancos. 
primer triunfo de los industriales en su apoyo para la 
creación de la escuela pública, fue lograr que respondiera a 
sus intereses. Para ello, requerían que se designara a uno de 
sus hombres como secretario de la Junta Estatal de 
Educación de Massachusets (State Board of Education). De este modo convencie- 
ron al gobernador que el puesto era demasiado importante como para dárselo a 
un educador. Por esta razón, Horace Mann, quien se desempeña como secretario 
del Senado de Massachusets, fue designado para tal cargo. 

Mann aseguraba a los hombres de negocios que las escuelas públicas preservarían 
el orden, acrecentarían la riqueza y resguardarían la propiedad. Este sistema edu- 
cativo debería estar sostenido por impuestos; la asistencia a la escuela debía con- 
vertirse en obligatoria: como resultado de una sociedad libre se enseñaría “a los 
pobres a ver las diferencias sociales sin envidia”; la escuela tendría la misión de 
“dar seguridad del funcionamiento de la libre empresa, había que hacer que los 
obreros se identificaran con el desarrollo del sistema, aunque éste fuera injusto. 
Había que meterle en la cabeza a la gente que al recibir educación se resolverían 
los problemas de la pobreza y el desempleo”. 

El utilitarismo del nuevo proyecto educativo es evidente, “Mann pone la educa- 
ción al servicio del progreso y aporta elementos fundamentales para una teoría 
pedagógica basada, al mismo tiempo, en la moral, y en las necesidades prácticas. 
Tal como afirma Carnoy, los reformadores centristas (esto es, los vinculados a la 
Junta Estatal de Educación) se enfrentaban a los maestros de las primarias locales 
en su concepción educativa. Esta lucha adquirirá su concreción en el plan de estu- 
dios; mientras los maestros sostenían que era necesario un currículum absoluto 
que enseñara los deberes de la vida, los reformadores exigían una fuerte disciplina 
en el aula. En el fondo, esta pugna representaba un problema de poder entre la 
Junta Estatal y la autonomía de los maestros. “Mann demostró su poder sobre los 
Maestros modificando el plan de estudios, y por ende, el modo de enseñar de los 
maestros”. 

La asamblea de la Asociación Nacional de Educadores (National-Educational 
Asociatión, NEA) defiende en 1870 la tesis de la enseñanza enciclopédica, frente 
a la propuesta de educación técnica que proclamaban reformistas e industriales. 
En tal asamblea se sostuvo que “la diferencia entre el hombre y el animal es la 
capacidad del hombre para generalizar, relacionar e idealizar. Es tarea de la escue- 
la cultivar estas aptitudes; enseñar carpintería es un conocimiento limitado”. 


San Juan Bosco 
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Por otra parte, mientras la Junta Estatal buscaba que los hijos de los obreros asis- 
tieran de manera obligatoria a la escuela éstos rechazaban la educación técnica y 
se unían a los ciudadanos sin hijos para protestar por los impuestos que se cobra- 
ban para los gastos educativos. 

Esta idea no estaba lejos del proyecto que los empresarios pretendían impulsar 
con su apoyo a la “nueva” escuela. A través de su asistencia económica a la educa- 
ción manual, “lo que realmente querían era un adiestramiento técnico eficaz, que 
liberase las crecientes reglamentaciones gremiales”. 

Cuando Auchumuty presentó un proyecto de educación técnica a los empleado- 
res expresó que el taller artesanal ya no era la mejor manera de aprender un ofi- 
cio, y prometió que los graduados de estas escuelas trabajarían relativamente in- 
dependientes del control sindical. 

Los hombres de negocios apoyaban el desarrollo de la escuela pública en tanto 
ella se orientara hacia los negocios. Concibiendo la escuela como preparación al 
trabajo, sostenían que “no podían darse el lujo de contratar gente nueva cada se- 
mana y enseñarle a trabajar”. 

Las escuelas se organizaron según la imagen de eficiencia que proyectaban las fá- 
bricas. Se crearon grandes escuelas, cuya administración sería más fácil, y hasta los 
mismos inspectores escolares “se pensaban como gerente de fábricas”. 

La instrucción de los negros también fue objeto de discusión en este momento. Al 
principio de esta etapa (1840) sólo se los consideraba “aptos” para el trabajo ma- 
nual, considerando “peligroso” proporcionarles una educación que le hiciera per- 
der su buena mano para el arado, que les hiciera ir más allá de si mismos. Al fina- 
lizar este período (1890) se aceptaba permitirles el acceso a las escuelas técnicas. 
Los industriales daban su apoyo a esta instrucción con el fin de hacer frente a la 
organización sindical de los trabajadores blancos. 

Esta era la situación existente cuando se abrió en Baltimore la primera escuela 
pública de adiestramiento (1884), situación que obligó a los maestros a discutir la 
necesidad de lograr un equilibrio entre la formación intelectual y manual. La pos- 
tura de la Asociación Nacional (NEA) progresivamente cambio hasta defender la 
educación técnica en la escuela. 

Estos elementos permiten afirmar que el 1890 las bases de un nuevo sistema edu- 
cativo estaban presentes. Se había avanzado en la definición de un nuevo tipo de 
educación, una organización distinta de la escuela, una actitud de maestros y 
alumnos hacia este tipo de instrucción y una mayor articulación entre la educa- 
ción y aparato productivo, teniendo como eje de tal problemática lograr el con- 
trol de los maestros, de los alumnos y de los trabajadores. 

1.5. Génesis de una pedagogía para la sociedad industrial (1890 - 1930) 

En este período procedente a la depresión de los años treinta, se construyen nue- 
vos discursos en el ámbito social (taylorismo), psicológico (conductismo) y filo- 
sófico (pragmatismo). 

Ya hemos considerado cómo se inició la modificación de la práctica educativa en 
la escuela estadounidense para adecuarla al desarrollo de la industria. La etapa que 
actualmente abordamos constituye una profundización en la transformación de 
estas prácticas. En ella se crean las bases conceptuales para el desarrollo de una 
jacional Pedro Rulz 





Programa de Complementación Académica Docente 


pedagogía de la sociedad industrial, que verá su plenitud hacia la década de los 
años cincuenta. Sus expresiones privilegiadas serán, tal como lo hemos apuntado, 
la teoría curricular, la tecnología educativa y la concepción evaluativa. 

Para Hilda Taba, la crisis educacional de 1890 marca el punto de renovación de la 
escuela estadounidense. En estos años el director del periódico The Forum con- 
trata al pediatra Rice para que visite las escuelas del país y entreviste a los maes- 
tros. Los reportajes realizados conmovieron al público lector. 

Los empresarios tenían una influencia importante en las escuelas “la verdadera 
solución para la enseñanza técnica era una escuela complementaria práctica, diri- 
gida por hombres de negocios”. 

Una investigación sobre el control de la educación (1915) mostró que las juntas 
escolares estaban integradas en dos terceras partes por industriales y profesionales 
liberales (médicos, dentistas y abogados), mientras que la mayoría de la población 
trabajadora sólo tenía una representación de una décima parte, 

Siendo el control de la escuela un aspecto central de esta política educacional, se 
buscó desarrollar un orden jerárquico bien definido al interior de la escuela y a su 
vez centralizar ciertas decisiones dejándolas en manos de expertos. 

El control de la producción (y de los obreros) se había obtenido a través de la 
aplicación de las tesis de la administración científica del trabajo. Entre sus postu- 
lados básicos estaba el de que sirviera para extraer “el máximo de trabajo al menor 
precio”. En este contexto surge una concepción de rendimientos que posterior- 
mente se expresará en todo el sistema educativo, ya que desde 1920 se emplean 
tests en la escuela. Ciertos principios del taylorismo se aplicaron también en la 
institución educativa a fin de garantizar el control. aparecieron “novísimos” ex- 
pertos que ejercieron una nueva dominación sobre el maestro, separándolo de su 
saber consuetudinario. Esta separación se da por un cambio sutil en la enseñanza, 
la cual deja de ser un trabajo relativamente integrado y no enajenado, donde el 
maestro desarrollaba su imaginación al estar en contacto directo con su material y 
tener una relación estrecha con él. 

Mientras, en “aras de la administración científica, el control de los planes de estu- 
dio, la evaluación, las asesorías, la selección de textos y los métodos de enseñanza 
se ponen en manos de expertos”, Bowles y Gintis expresan que en esta situación 
surgió una hueste de especialistas para abordar aspectos diminutos de la enseñan- 
za. Las decisiones y metas educativas se dejaron en manos de administradores de 
alto nivel. 

Por su parte, también la Asociación Nacional de Educadores (NEA) se incorpo- 
ra a la defensa de la educación técnica. En su informe de 1910 expresa: a) la indus- 
tria tiene una significación fundamental y permanente para la escuela por ser un 
factor de progreso social; b) las normas educacionales aplicables en una era de 
artesanía sin duda requerían de un cambio radical ante el desarrollo industrial; c) 
los fines sociales de la educación y las necesidades psicológicas individualistas exi- 
gen que las actividades industriales (manuales y constructivas) tengan un lugar 
importante en la escuela. En 1912 la Sociedad Nacional para la Promoción Indus- 
trial recomienda que el dinero proveniente de los fondos estatales se destine para 
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financiar los sueldos de maestros y supervisores de las escuelas agrícolas y comer- 
ciales. 

El movimiento de Educadores Progresistas propone que la educación se adecue al 
niño. Sin embargo, establece la posibilidad de dos tipos alternos de planes de es- 
tudio: uno para los hijos de los obreros y otro “académico”. 

Al defender que la enseñanza técnica debía estar a cargo de los empresarios, se 
llegaba a sostener que “los educadores cuidarían sólo de aquellos niños con apti- 
tudes para las actividades intelectuales”. Argumento que deja en claro la concep- 
ción que se tenía de los maestros. 

En el plano psicológico se utiliza como tesis central la 
factibilidad de enseñar eficazmente las asignaturas, al 
utilizar los resultados sobre los estudios del niño. La 
aparición de un nuevo discurso psicológico venía 
acompañada de la certeza de que toda instrucción que se 
apoyase en trabajos científicos sería “eficiente”. 

Los trabajos de James y Thorndike permitieron reemplazar 
los conceptos antiguos de la psicología de las facultades por 
una perspectiva fundamentalmente conductista y 
aceleraron las tendencias “utilitarias” que estaban ganando terreno en las escuelas. 
Mientras que Dewey sostenía la necesidad de adaptar la escuela a las circunstan- 
cias, necesidades y oportunidades de la civilización industrial, la Primera Guerra 
Mundial daba el último impulso requerido para la aplicación de este modelo 
educativo, en la clasificación del personal del ejército se emplearon por primera 
vez tests de inteligencia y aptitudes. 

El tránsito de la ingeniería a la pedagogía fue apenas perceptible, se vivía una 
“verdadera orgía de tabulaciones. La atmósfera estaba llena de curvas normales, des- 
viaciones típicas y coeficientes de correlación. Los efectos de esta práctica no tardaron 
en aparecer y hacia 1920 existía toda una polémica en torno a las declaraciones del 
presidente de la Universidad de Columbia. Este sostuvo, basado en los estudios efec- 
tuados, que sólo el quince por ciento de la población tenía inteligencia suficiente para 
ingresar al college”. 

La búsqueda de “alternativas” a la conformación de los planes de estudio es conse- 
cuencia directa de este discurso científico y de las transformaciones que la indus- 
tria había realizado en la sociedad estadounidense. En 1932 se informó sobre 128 
intentos distintos por reformar los planes de estudio de los colleges mientras que 
Rugg describe 36 experiencias pedagógicas progresivas entre 1870 y 1920. 

La década de los años veinte es particularmente prolífica en este campo. En ella se 
publican cinco libros sobre currículum, el más antiguo de los cuales es el de Fran- 
klin Babbit, intitulado The Currículum (Boston 1918). Para este autor “la función 
del responsable de la elaboración del plan de estudios es comparable con la de un 
ingeniero”. En tanto la función de la educación es preparar para la vida adulta, la 
tarea del que elabora el plan de estudios es clasificar y detallar la gama total de la 
experiencia humana con miras a desarrollar un currículum que capacite para ella, 
La manera como este autor retorna la clásica formulación de Durkheim sobre los 
fines de la educación, “preparar para la vida adulta”, no despierta ninguna duda. 
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Sin embargo, queda claro que la función de “ingeniero curricular” es instrumentar 
esta preparación: Los fines de la educación son determinados en otros ámbitos 
disciplinarios: la filosofía, la sociología; en el caso particular, las exigencias que un 
proceso de industrialización demanda a la educación como condición de su propia 
dinámica. Lo curricular queda, por tanto, circunscrito a la operación de tales fi- 
nes. 

En este sentido, la teoría curricular tuvo que construir un conjunto de conceptos: 
diagnóstico de necesidades, perfil del egresado, objetivos, etc., que le permitieran 
desarrollarse como una pedagogía de la sociedad industrial, la lógica interna de “lo 
curricular” se preocupó por el desarrollo de habilidades técnico-profesionales que 
se requieren para la incorporación del sujeto al mercado laboral, en detrimento de 
una formación más amplia. El “control”, como determinación exacta del conteni- 
do a enseñar, del comportamiento (conductual) a obtener, de la “necesidad” a 
satisfacer, se convierte en el eje de esta problemática. La eficiencia en la instruc- 
ción y en la adquisición de habilidades, así como la internalización de actitudes de 
orden, obediencia y sumisión, constituyen el proyecto de “formación” del indivi- 
duo de esta sociedad. 

Esta perspectiva posibilita, por una parte, una mejor comprensión en relación al 
surgimiento de lo curricular y el desplazamiento de la didáctica, y, por la otra, 
captar las limitaciones de orden estructural que se encuentran en la problemática 
de los planes de estudios. 
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Los hombres inteligen- 
tes quieren aprender; 
los demás, enseñar. 


Anton Chejov 
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Capítulo 2. Perspectivas teóricas 
del currículum? 


Introducción 

Cada currículum representa una opción 
sobre la forma de abordar la educación 
de los estudiantes. El enfoque particular 
escogido por los diseñadores de un 
currículum surge en parte de la forma 
como ellos formulan el problema al cual 
están respondiendo. Por ejemplo si el 
problema estuviera formulado como 
“analfabetismo cultural”, entonces el 
currículum probablemente haría énfasis 
en aquellos aspectos de la cultura que se 
presume las personas ignoran. Si el pro- 
blema fuese formulado en términos de 
falta de relevancia de la escuela en la vida 
de los niños, el currículum podría 
entonces hacer énfasis en actividades o 
contenidos que los estudiantes pudieran 
relacionar con su vida cotidiana. Si el problema fuese formulado como la falta de 
equidad para estudiantes de diferentes preparación y capacidades, el currículum 
enfatizaría las formas de remediar o de compensar las desventajas percibidas. 

La formulación del problema influencia pero no determina el currículum. El 
analfabetismo cultural puede ser resuelto haciendo que los estudiantes lean los 
“grandes libros” que aprendan los conceptos básicos de cada disciplina del cono- 
cimiento, o que desarrollen una conciencia critica de las contradicciones de la 
actividad diaria en la cultura occidental. La educación par la relevancia podría 
significar el aprendizaje de destrezas negociables, el estudio de la cultura pop o la 
conversión a activistas sociales. La igualdad educacional podría ser alcanzada me- 
diante el establecimiento de un “currículum central” para todos los estudiantes, 
pero proporcionando cursos especiales que dieran cabida a diferencias en la inten- 
sidad, es decir, cursos intensivos y cursos básicos, mediante cursos de lenguaje 
nativo, por ejemplo, educación bilingiie; y eliminando las condiciones de incapa- 
cidad es decir, clases de contenido especifico, esto también podría lograrse exi- 
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giendo a todos los estudiantes que trabajen no solamente el mismo programa cen- 
tral, sino que hagan tanto cursos diversificados como principales. 
Es posible responder a los problemas educacionales con diversos currícula. El 
enfoque seleccionado depende de las creencias y de os supuestos (llamados con 
frecuencia” filosofías o perspectivas) de la gente que diseña el currículum. 
En este capitulo se introducen cinco perspectivas coherentes y diferentes pero no 
mutuamente excluyentes sobre el currículum. El autor del texto las denomina 
“perspectivas”, ya que considera el punto de vista sobre educación que cada una 
de ellas plantea, que características del paisaje educacional permite ver cada una y 
cual oculta cada una a la vista. Cada perspectiva represente un conjunto particular 
y coherente de supuestos sobre educación. Estos supuestos pueden ser considera- 
dos respuestas distintivas a preguntas como las siguientes: 

¿Cómo ocurre el aprendizaje y como se ve facilitado éste? 

¿Que objetivos tiene valor y como deben ellos ser expresados? 

¿Qué clases de contenido son más importantes y como debe organizarse el 

contenido para la enseñanza? 

¿Cómo debe evaluarse el progreso educacional? 

¿Cuál es y cuál debe ser la relación entre los colegios y la sociedad en gene- 

ral? 
Cada perspectiva escoge a cual de estas preguntas se dirigirá. Algunas perspectivas 
incluyen más aspectos que otras, de manera que hacen referencia a un conjunto 
más amplio de preguntas. 

Las cinco perspectiva se denomina: tradicional, 
experiencia, de estructura de las disciplinas (o disciplinas 
para abreviar), conductista y cognitiva. De estas cinco 
perspectivas se seleccionan en los capítulos siguientes las 
que representan puntos de vista conflictivos sobre 
componentes particulares del curriculum. Al contrastar perspectivas divergentes, 
se podrán resaltar los supuestos asociados. 

Si bien este capitulo tiene por objeto principal servir de introducción a las cinco 
perspectivas teóricas, conduce a las preguntas de análisis del currículum por dere- 
cho propio. Algunos currícula han sido influenciados fuertemente por una o más 
perspectivas teóricas. Por ejemplo, M: ACOS estuvo dominado tanto por la pers- 
pectiva de estructura de las disciplinas como la cognitiva. A medida que empieza 
el análisis del currículum, es necesario que el docente se pregunte si su currículum 
estuvo fuertemente influenciado por una perspectiva teórica particular, y es, por 
tanto, reflejo de ella y de ser así, por la cual. Por el momento solo se pueden for- 
mular hipótesis. Las perspectivas se describen en este capitulo solo e forma intro- 
ductoria, haciendo énfasis en sus raíces históricas e intelectuales. En capítulos pos- 
teriores se proporcionaran más detalles sobre cada perspectiva, los que permitirán 
al profesor identificar las formas especificas en las cuales estas perspectivas in- 
fluenciaron los diversos componentes de si currículum, aunque el currículum 
general puede no reflejar un caso puro. 

Al final del ultimo capitulo del libro el analista se preguntara si su currículum, 
consecuencia de una perspectiva teórica particular, hace evidente alguna irregula- 
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ridad significativa. En dicho capitulo se consideran las limitaciones de las perspec- 
tivas teóricas y la forma como un enfoque ecléctico maneja estas limitaciones. 
Antes de presentar las cinco perspectivas teóricas, son necesarias algunas adver-: 
tencias. 

1. Estas perspectivas resumen muchos, pero en realidad no todos, los enfo- 
ques que toman los currícula. Es decir, son representadas, pero no exhaus- 
tivas. No son las únicas perspectivas posibles, pero son importantes. Sin 
embargo, es totalmente posible que el analista encuentre un currículum 
que no tenga electos de ninguna de estas cinco perspectivas, pero que, en 
cambio, represente otra completamente diferente. 

2. Cada perspectiva puede ser considerada como una “familia” de enfoques 
para producir un currículum. Aunque puede haber disgustos entre fami- 
lías, por ejemplo, riñas familiares, cada familia representa un conjunto co- 

- herente de supuestos implícitos que subraya un énfasis curricular. 

3. Muchos currícula actuales no pueden ser categorizados claramente como 
pertenecientes a una sola de estas perspectivas. Las cinco familias represen- 
tan herramientas analíticas y pedagógicas más que currícula reales. El ana- 
lista necesitara utilizar su currículum. 

4, En este texto, la presentación de las perspectivas se ha sobre simplificado 
un poco con el fin de evitar la jerga técnica. 

Con estas advertencias en mente, se examinarán ahora las cinco perspectivas teó- 
ricas. Obsérvese que cada perspectiva pueda ser resumida por una pregunta global 
que dirige la atención del analista a su foco central, como se detalla en la tabla 
siguient 






1. Tradicional. ¿Cuáles son los aspectos más importantes de la herencia cultu- 
ral de un país que deberían ser preservados? 
2. Experiencial. ¿Cuáles experiencias conducirán a un crecimiento sano del in- 


dividuo? 

3. Estructura de las disciplinas. ¿Cuál es la estructura de las disciplinas del co- 
nocimiento? 

4. Conductista. Al finalizar el currículum, ¿qué deben ser capaces de hacer los 
estudiantes? 


5. Cognitiva. ¿Cómo puede la gente aprender a dar sentido al mundo y a pen- 
sar en forma más productiva y creativa? 


2.1. Tradicional 


Lo que muchos escritores llaman ahora educación “tradicional” en un periodo 
histórico anterior, fue realmente una respuesta aun problema contemporáneo. 
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En estados unidos, a finales del siglo XIX, la dificultad fue el problema en apa- 
riencia un manejable de escolaridad universal en una sociedad cada vez más urba- 
na” (Cremin, 1975: 20) William Torres Harris, entonces superintendente del sis- 
tema escolar de san Luis y filosofo ilustrado, por derecho propio, consideraba que 
la educación debería estar centrada en la transmisión de la herencia cultural de la 
civilización occidental. Para Harris, la educación era el proceso “mediante el cual 
el individuo es elevado entre las especies “ (Harris, 1897: 813) 
Por consiguiente, el currículum, de acuerdo con Harris, debía poner a disposición 
de los niños la sabiduría acumulada de “la raza”. El libro de texto haría igualmen- 
te accesible un cuerpo común de hechos a los niños, sirviendo con esto como an- 
tídoto contra los diarios que dominaban la opinión. El profesor, utilizando el 
método de lectura- recitación, seria la fuerza orientadora en el proceso y el res- 
ponsable de llevar a los estudiantes a pensar sobre lo que leían. Los exámenes ser- 
virían para hacer un seguimiento y para clasificar a los estudiantes a medida que 
progresaba a través de un sistema educacional por grados. Como lo señala Cre- 
min, todas las piezas que serian jugadas durante el medio siglo siguiente para el 
juego de la realización del currículum estuvieron presentes; solamente cambiarían 
las combinaciones particulares y los jugadores” (cremin, 1975: 22) se podría agre- 
gar que el juego continua siendo el mismo hasta hoy. 
Unos de sus críticos principales, Jhon Dewey, describe la educación tradicional de 
la siguiente manera: “la materia de estudio de la educación consta de cuerpos de 
información y habilidades que han sido trabajadas en el pasado; en consecuencia, 
la labor principal de colegio es transmitirlas a la nueva generación...” (Dewey, 
1938: 17-18). Uno de los proponentes contemporáneos de la perspectiva tradicio- 
nal, el profesor de humanidades E.D Hirsch, Jr., expresa esencialmente lo mismo 
en términos algo diferentes: “...la meta básica de la educación en una comunidad 
humana es la aculturación, la transmisión a los niños de información especifica 
compartida por los adultos del grupo” (Hirsch, 1987; xvi). 
Tal vez debido a que dominaron la practica educacional, los educadores tradicio- 
nales posteriores a Harris no necesitaron explicitar sus supuestos subyacentes. Es 
decir, hasta hace poco ellos no tuvieron que explicar sus teorías de aprendizaje, de 
motivación, de conocimiento o de colegio y sociedad. 
Hoy la perspectiva tradicional es promovida por 
escritores tales como el científico político Allan 
a eds , Bloom (1987); la historiadora Diane Ravitch (1985); 
Papas o 14.€S | Hirsch (1987); y el anterior Secretario de Educación 
Ñ y presidente del National Endowment for the 
e Humanities, William Bennet, director de la campaña 
eroperbla cena anterior presidente George Bush (1984, 1988) Hirsch 
y Bennett servirán en este libro como los tradicionalistas nodernos, ya que han 
expresado deliberada y elocuentemente esta perspectiva y desean aplicarla al cu- 
rrículum de la educación publica primaria y secundaria. 
En su articulo de 1983 ampliamente leído “Cultural Literacy” y en su libro de 
1987 del mismo titulo, Hirsch argumenta que “ser culturalmente letrada es poseer 
la información básica requerida para prosperar en el mundo moderno (1987: xiii). 


Si el alumno no supera al 








Esa información básica esta compuesta por los hechos que los estadounidenses 
“letrados” poseen, no por lo que deberían poseer sino por lo que, de hecho, po- 
seen. Ser letrados requiere más que habilidad de aprendizaje; re quiere”la tempra- 
na y continua transmisión de información especifica” (p.xvii) sin esta informa- 
ción, la gente es incapaz de comunicarse entre si: “solo acumulando información 
especifica, comunalmente compartida, pueden los niños aprender a participar en 
actividades cooperativas complejas con otros miembros de su comunidad” (p. xv). 
A un cuando Bennet parece estar de acuerdo con el énfasis de Hirsch sobre in- 
formación especifica el primero presenta el punto de vista más tradicional gene- 
ralmente aceptado, que incluye no solo “conocimiento valioso” sino también ge- 
neralmente aceptado, que incluye no solo “conocimiento valioso” sino tam- 
bién”habilidades importantes e ideales sólidos” como metas educacionales (Ben- 
nett considera que debe existir un currículum central, un currículum con una 
esencia irreducible”!...de sustancia común (p.6). 

A un cuando los tradicionalistas perdieron terreno frente a los educadores progre- 
sivos durante la primera mitad del siglo XX. La ola actual de popularidad de los 
puntos de vista tradicionales puede entenderse, en parte, como respuesta a la edu- 
cación tradicional. Dado que estos otros énfasis representan puntos de vista di- 
vergentes, ellos han sido mucho más deliberados en la explicación de sus teorías 
implicitas. 





2.2. Experiencial 

Empezando hacia finales del siglo XIX, la perspectiva 
tradicional ejemplarizada por los enfoques de Harris 
fueron objeto de ataque. Sus críticos afirmaban que su 
postura autoritaria estaba en conflicto con la naturaleza de 
una democracia que su enfoque de considerar a los niños 
como receptores pasivos de información era inconsistente 
con el cuerpo creciente del conocimiento psicológico y que 
su enfoque del conocimiento escolar separado en 
compartimentos, aislado de la vida diaria, estático y 
absoluto hizo de los colegios instituciones cada vez más 
irrelevantes para la vida en un mundo rápidamente 
cambiante y complejo. Una nueva perspectiva esta 
surgiendo que colocaba en su punto focal la experiencia del 
niño. 

La visión de que el currículum puede ser considerado en 
términos de Jas experiencias de los estudiantes es un 
desarrollo esencialmente del siglo XX. Expresado en forma simple, el punto de 
vista experiencial esta basada en el supuesto de que todo lo que sucede a los estu- 
diantes ejerce influencia sobre sus vida y que, por consiguiente, el currículum 
debe ser considerado en forma en extrema amplia, no solo en términos de lo que 
puede planearse para los estudiante en los colegios y aun por fuera de ellos, sino 
en términos de todas las consecuencias no anticipadas de cada situación nueva que 
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los individuos enfrentan. Entre las consecuencias de cualquier situación no solo se 
encuentra lo que se aprende en un sentido formal, sino también los pensamientos, 
sentimientos y tendencias de acción que la situación engendra en esos individuos 
que la experimentan. Pero puesto que cada individuo difiere por lo menos en al- 
gunas leves formas con respecto a todos los demás, no hay dos individuos que 
puedan experimentar la misma situación justo en la misma forma. Por tanto, el 
enfoque experiencial de la educación es muy exigente con cualquiera que trate de 
adoptar decisiones curriculares prácticas ya que supone que el currículum es más 
no hemos similar al propio proceso de vida y que no hay dos individuos que pue- 
dan o que deban vivir precisamente la misma vida. El desarrollo de la educación 
experiencial del siglo XX gira, en primer lugar, alrededor de esfuerzos para en- 
tender como el currículum puede ser concebido en esta forma más amplia y se- 
gundo, alrededor de esfuerzos para desarrollar principios claros y manejables para 
guiar las decisiones prácticas alrededor de esos currícula. 
Las raíces históricas de la educación experiencial pueden ser rastreadas hasta la 
ilustración europea de los siglos XVII y XVIIL Durante esa época, filósofos tales 
como Hobbes (1962) y Descartes (1931) enfatizaron la importancia de las impre- 
siones mentales y sensoriales, sentando así las bases para el desarrollo de la psico- 
logía moderna y el énfasis de la educación moderna sobre el razonamiento y el 
empirismo. Locke (1913) argumento que el aprendizaje surge directamente de la 
experiencia, a partir de la forma como las impresiones sensoriales del mundo ex- 
terno”escriben” en la mente, que el asemejaba a una tabula rasa, piedra lisa. Rous- 
seau (1962) agrego a esas ideas sus nociones sobre la primacía del individuo, ar- 
gumentando que, por naturaleza, los individuos son puros hasta que la influencia 
de a sociedad los corrompe y defendió una pedagogía que protegía las experiencias 
y el desarrollo espontáneo de los niños. Durante siglo XIX, otras pedagogías cen- 
tradas en los niños que fueron desarrolladas por pioneros educacionales europeos 
como Pestolozzi y Froebel y que más adelante hicieron énfasis en las necesidades, 
intereses y experiencias de niños en desarrollo, ganaron importancia creciente en 
Europa y gradualmente empezaron a ser objeto de atención de los educadores 
estadounidenses. 
Los resultados de estas nuevas influencias habrían de sentirse 
pronto en estados unidos a principios del siglo X IX casi toda 
la educación formal estuvo basada en la ejercitación de la 
bai mente. Sin embargo, la educación formal fue limitada a una 
- Eje pe pequeña porción de la población y el entrenamiento en las 
medio de ejemplos. FAR sde 1 
prácticas requeridas por las masa para moverse en la 
Séneca | sociedad estadounidense se realizo principalmente a través de 
las relaciones de aprendizaje y de las actividades de la vida 
diaria. Durante el siglo XIX, los grandes cambios sociológicos en estados unidos 
hicieron gradualmente que el currículum en muchos colegios, fuera orientado 
cada vez más hacia las materias prácticas y de utilidad social. 
Este cambio ocurrió a medida que el país se urbanizaba y se industrializaba en 
forma creciente, a la par que aprobaban leyes de asistencia escolar obligatoria, 
dados estos cambios internos y el surgimiento de una pedagogía centrada en el 
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niño en Europa, a finales del siglo XIX Estados Unidos quedo suspendido al bor- 
de de una revolución educativa inmensa. 

El catalizador para esta revolución fue el desarrollo de la filosofía pragmática y 
del movimiento educacional progresivo ocurrido alrededor del cambio del siglo. 
Las ideas de John Dewey fueron la base principal para ambos. Dewey estimaba 
que las filosofías tradicionales eran inadecuadas, en gran parte, debido a que con- 
sideraban que la realidad era externa al individuo. Esas filosofías hacían énfasis en 
el pensamiento o en el sentido como la mejor forma de conocer la realidad, pero 
no en ambos. La educación basada en las filosofías tradicionales destacaban, por 
consiguiente, bien fuera el entrenamiento de la mente (razonamiento) o el entre- 
namiento de los sentidos (empirismo) como el mejor criterio de selección del 
currículum. Dewey argumentaba que bajo el primer criterio los currícula se ma- 
nifestaban indebidamente académicos e intelectuales, e intelectuales, mientras que 
bajo el segundo resultaban indebidamente vocacionales y sociales. 

Ningún criterio por si solo podía enfatizar apropiadamente un desarrollo indivi- 
dual equilibrado. En contraste, Dewey consideraba que la realidad no es externa 
al individuo esta se encuentra dentro de su experiencia, es la combinación de reac- 
ciones internas del individuo, tales como pensamientos y sentimientos y a la vez 
de reacciones externas, tales como acciones, a las influencias del mundo externo. 
La realidad en si misma es un flujo constante, ya que tanto los individuos como 
su mundo cambian constantemente. Para Dewey, en consecuencias, la única for- 
ma de saber su una creencia es cierta es ponderar las consecuencias de probarla en 
acción. Las creencias verdaderas son aquellas que tienen buenas consecuencias 
para el desarrollo posterior de la experiencia del individuo. Estas ideas y otras 
similares desarrolladas por otros filósofos estadounidenses se unieron en una filo- 
sofía pragmática la base para la -educación experiencial- en la cual el currículum 
esta sustentado en las necesidades e interés de los estudiantes y esta sujeto al cam- 
bio y a la reorganización constantes a fin de promover las mejores consecuencias 
posibles para el desarrollo posterior de las experiencias de cada estudiante. 

Por consiguiente, cualquier forma de educación experiencial consistente con las 
ideas de Dewey no rechaza ni el razonamiento ni el empirismo como criterio de 
selección de currículum, pero si los combina en una forma que a principios del 
siglo XX era nueva. Alos dos criterios más antiguos para la selección de currícu- 
lum en los colegios estadounidenses el desarrollo del razonamiento, asociado en- 
tonces con materias académicas consideradas útiles en el entrenamiento de la 
mente, y el desarrollo del empirismo, asociado entonces con materias prácticas 
que se creía conducían a destrezas socialmente útiles, Dewey agregó un nuevo 
criterio: el desarrollo o crecimiento saludable de la experiencia individual. La edi- 
ción de este tercer criterio equilibro los dos primeros. Para conducir a un creci- 
miento saludable, un currículum ya no podía ser justificado solo como académico 
e intelectual o solo como vocacional y social. Cualquier materia o actividad selec- 
cionada o recomendada para cada estudiante debía contribuir a su desarrollo inte- 
lectual y social lo mismo que a su desarrollo personal. Dewey consideraba que, en 
la misma forma como los individuos se desarrollaban en formas saludables, la 
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sociedad estadounidense se desarrollaría y cambiaria progresivamente hacia for- 
mas saludables. 

El desafío inmediato frente al movimiento educacional progresivo entonces re- 
cientemente formado era, por supuesto, desarrollar principios y formas de educa- 
ción que estuvieran basados en la experiencia personal y promover el desarrollo 
de la inteligencia en el individuo y destrezas socialmente útiles; sin embargo, en 
las primeras décadas del siglo la educación progresiva hizo parte de un movimien- 
to de reforma social progresivo más amplio: fue parte de una respuesta a toda una 
multitud de enfermedades traídas por los grandes cambios en la vida nacional. Los 
educadores, lo mismo que el público, creían cada vez más los colegios estadouni- 
denses debían contribuir directamente a la solución de los problemas más inmane- 
jables del pais. En 1918, cuando la National Education Association, NEA (Asocia- 
ción de Educación Nacional) expidió los famosos Cardinal Principles of Secondary 
Education, que ejemplarizaron el ambiente nacional, la organización sugería que 
los currícula fueran casi tan amplios como la vida misma de modo que integrara 
siete objetivos: salud, manejo de los procesos fundamentales, relaciones familiares 
dignas, preparación vocacional, sentimiento ciudadano, uso valioso del tiempo 
ocioso y desarrollo del carácter ético (NEA, 1918). 

La magnitud de estas demandas en el movimiento educacional progresivo trajo 
tanto la oportunidad en amplia escala de reconstruir los currícula de los colegios 
estadounidenses como, además, un desacuerdo sobre como debían organizarse los 
currícula. A pesar de las explicaciones de Dewey, muchos progresivos no man- 
tuieron los tres criterios básicos de la selección de currículum en equilibrio razo- 
nable. Algunos destacaron lo que consideraban el estudio científico de os indivi- 
duos y de la sociedad con el fin de crear currícula que hicieran encajar eficiente- 
mente a los individuos en las estructuras sociales prevalecientes. De igual manera, 
otros hicieron énfasis en currícula que protegieran el desarrollo libre y espontá- 
neo de los niños. Otros más se centraron en currícula que pretendían reconstruir 
directamente la sociedad misma. Aun cuando durante las década de 1920 y 1930 el 
currículum académico tradicional heredado por los colegios estadounidenses co- 
mo un legado del siglo XIX incorporó gradualmente diferentes énfasis progresi- 
vos, hubo pocos experimentos reales en educación genuinamente experiencial y la 
mayoría de estos fueron en pequeña escala y de corta duración. 

La principal excepción fue el “Estudio de los Ocho Años”, posiblemente el expe- 
rimento más importante y de mayor éxito realizado en los colegios estadouniden- 
ses en este se compararon cerca de 1500 estudiantes que asistían a 30 colegios ex- 
perimentales de secundaria con un numero igual de estudiantes de colegios tradi- 
cionales, haciendo un seguimiento a todos los estudiantes a través de sus seis años 
de secundaria y dos primeros de universidad, la mayor parte durante la mitad y 
finales de la década de 1930. No había dos colegios experimentales similares. Cada 
uno desarrollaba libremente su propio currículum; sin embargo, casi todos currí- 
cula fueron desarrollados directamente y en forma cooperativa por estudiantes y 
profesores de os colegios de acuerdo con sus propias necesidades e intereses perci- 
bidos. Así mismo, las comparaciones entre estudiantes experimentales y tradicio- 
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nales se realizaron en términos del desarrollo de la experiencia individual, inclu- 
yendo consideraciones académicas, vocacionales, sociales y personales. Por tanto, 
el estudio fue claramente un experimento diseñado para medir el éxito de los cu- 
rrícula desarrollados en concordancia general con los principios básicos de De- 
wey. Las comparaciones indicaron que los estudiantes de colegios experimentales, 
que enfatizaban la educación experiencial, rindieron académicamente un poco 
más en la universidad que los estudiantes de colegios tradicionales, pero fueron 
decididamente mejores en términos de su desarrollo global en toda una variedad 
completa de aspectos, tales como pensar, tomar la iniciativa de sus propias vidas y 
ajuste social. 

Incluso cuando el estudio de los ocho anos estaba todavía en aplicación, Dewey, 
hizo una advertencia y una aclaración en Experience and Education (1938) a aque- 
llos educadores progresivos que aún estaban confundidos sobre la educación ex- 
periencial y sobre como promover el desarrollo de la inteligencia, de destrezas 
socialmente útiles y el crecimiento sano de la experiencia individual. Dewey seña- 
lo que toda la educación, al igual que la vida entera, es un proceso de experimen- 
tación, pero no todas las experiencias son igualmente educativas o genuinas. La 
experiencia debe ser juzgada por su calidad. Las experiencias de alta calidad. O 
educativas, son aquellas que contribuyen al crecimiento sano de la experiencia 
ulterior; las experiencias de baja calidad, o “malaeducadoras” son aquellas que 
distorsionan o impiden el crecimiento sano de la experiencia. El problema para el 
educador es hacer sugerencias a cada estudiante sobre las materias de estudio, o 
sobre los materiales y actividades que contribuirán a las experiencias educativas. 
En general, las expectativas de más alta calidad son aquellas que ayudan a los indi- 
viduos a convertirse en personas autónomas e inteligentes en forma progresiva 
para guiar sus propias experiencias educativas futuras. La calidad de las experien- 
cias personales a las cuales contribuye el currículum es más importante que la 
forma como éste se organice o que el hecho de ser principalmente académico, 
vocacional o social, 

Infortunadamente, tanto el ejemplo del Estudio de los Ocho Años como la im- 
portancia del mensaje de Dewey fueron opacados por la Segunda Guerra Mundial 
y después que la guerra terminó, el ambiente nacional se tornó cada vez más con- 
servador. La educación progresiva fue considerada cada vez más por el público 
general como algo que había llegado y se había ido, incluso como algo que era 
entonces responsable en gran medida de los mismos males en los colegios esta- 
dounidenses que los propios pedagogos progresivos habían identificado y denun- 
ciado a comienzos de siglo. El público en general, por supuesto, no hizo distin- 
ciones sobre las formas de educación progresiva que eran consistentes con los en- 
foques de Dewey basados en la experiencia y las formas que no lo eran. Como se 
verá más adelante, el debate nacional sobre la educación, a finales de las décadas 
de 1940 y 1950 -muy semejante al debate nacional de la década de 1980- se convir- 
tió en un llamado para dar un mayor énfasis a las formas tradicionales de la edu- 
cación académica; y para el momento en que el llamado tuvo respuesta por parte 
de los currícula patrocinados y orientados en términos académicos nacionalmen- 
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te. La propia Progressive Educational Association (Asociación Educacional Pro- 
gresiva), se había desvanecido silenciosamente dejando de existir. Con excepción 
de un breve período de atención nacional a los colegios libres y a los salones de 
clases abiertos, a finales de la década de 1960 y principios de la década de 1970, 
algunos de los cuales fueron dedicados genuinamente a la educación experiencial y 
otros que fueron simplemente reacciones a los énfasis académicos del momento, 
el ambiente nacional no ha permanecido receptivo a la educación progresiva, el 
experimento fundamental en la educación moderna que empezó a principios del 
siglo XX. 

En este sentido parte del experimento dedicado a la educación experiencial per- 
manece incompleta. De ella se a hablado mucho pero ha sido tratada en pequeña 
escala; algunos de sus dogmas se han filtrado en salones de clases estadounidenses, 
pero a finales de este siglo el desafío continua en gran media igual que a principios 
del mismo: entender cómo currículum puede ser considerado en su forma más 
amplia posible como una experiencia, cualquiera que ésta sea, que fomente el cre- 
cimiento sano de la experiencia ulterior, y desarrollar principios claros y maneja- 
bles para guiar las decisiones prácticas sobre esos currícula. La buena educación 
experiencial es consiente con los enfoques de Dewey sobre el fomento de la auto- 
nomía inteligente de cada estudiante. 
Aun cuando los enfoques de 
Dewey fueron criticados durante la 
década de 1950, éstos fueron 
redescubiertos por los reformistas a 
finales de década de 1960, for- 
mando la base para el movimiento 
de “colegios alternativos”. Más 
recientemente, Eliot Wigginton 
(1985), a través de su programa 
Foxfire, ampliamente publicitado, 
ha dado a las ideas de Dewey un 
renacimiento en una forma 
moderna. 

2.3. Estructura de las disciplinas 
Los abusos y distorsiones de las ideas de Dewey proporcionaron a los críticos 
educacionales de la década de 1950, tales como Arthur Bestor, y el almirante Imán 
Rickover, una “cabeza de turco” para la incapacidad de Estados Unidos de tener 
una ventaja competitiva decisiva sobre los rusos en la guerra fría que siguió a la 
segunda guerra mundial. Libros tales como el Educational Wastelands, (Bestor, 
1953), que acusaban la educación estadounidense de ser intelectualmente “flácida”, 
convirtieron las preguntas acerca de lo que se debe enseñar en los colegios y sobre 
quien debe decidir sobre esta materia, en asuntos de interés nacional. Estos críti- 
cos sentaron el trabajo básico para una perspectiva que retornó el enfoque del 
currículum a las materias de estudio y, en particular, a las disciplinas de conoci- 
miento y a la forma como los escolares en esas disciplinas entienden su estructura. 
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Pero como lo señalan Atkin y House, hubo antecedentes significativos políticos 
educacionales a estos temas: 
Antes de la mitad de la década de 1950... se dio un animado debate sobre educa- 
ción, el cual se centro el la batalla de varias décadas ya entre los profesores de las 
universidades de artes liberales y lo profesores de las facultades de educación. Es- 
to acaloró un conflicto mutuamente destructor que había estado en vigor por lo 
menos desde finales del siglo XIX sobre quién entrena los profesores y qué deben 
aprender ellos. (Atkin 87 House, 1981: 6). 
Los profesores de artes liberales, que representaban materias de estudio específicas 
del currículum escolar, consideraban a los profesores de educación, particular- 
mente a los educadores progresivos con perspectiva experiencial, como muy ge- 
nerales e indirectos. Por su parte, estos últimos acusaban a los profesores de mate- 
rias de estudio de ser muy estrechos mentalmente (Foshay, 1970). Atkin 87 House 
argumentaban que la Segunda Guerra Mundial tuvo una profunda influencia en 
este debate. 
...La segunda guerra mundial, y particularmente el desarrollo de la bomba atómi- 
ca, fortaleció bastante la autoconfianza de los eruditos académicos universitarios 
y su poder político. El desarrollo de la aplicación práctica de la energía atómica 
fue vista como un triunfo de esfuerzo teórico e intelectual, que además fue consi- 
derado un logro de la universidad y sus profesores. 
Los estadounidenses vieron, como nunca antes, que los frutos de la investigación 
tenían un impacto sobre la vida coridiana. En las décadas anteriores, los Estados 
Unidos habían estado cada vez más enamorados de la tecnología, pero los desa- 
rrollos eran vistos como un resultado de la inventiva y de la industria, más que de 
la ciencia y de la investigación teórica. 
Edison y Ford habían sido los representantes populares del progreso estadouni- 
dense en las décadas anteriores a la segunda Guerra Mundial. 
Con la victoria de los aliados sobre Alemania y Japón, Einstein se convirtió en 
un héroe cultural. Este profesor quintaesencial “fumador de pipa, descomplicado, 
aparentemente no desenvuelto- mediante un acto mental había desarrollado la 
base para derrotar el poder del Eje. Gente como él había trabajado intensamente 
durante la guerra para traducir la teoría en una arma imponente que había salva- 
do al mundo de la esclavitud, Los profesores universitario capturaron el respeto 
del público estadounidense, y la vida académica, tal vez por vez primera, fue con- 
siderada crucial para la supervivencia nacional... se inició una bonanza para estos 
profesores, y dándose a la educación universitaria una importancia nunca antes 
vista y, que mucha gente piensa, probablemente no se verá de nuevo (Atkin 8 
House, 1981: 6). 
Debido a estos eventos y al clima político internacional de la época, la educación 
en todos sus niveles fue considerada crucial para el logro de las metas nacionales. 
El beneficio más directo de estos desarrollos fue el profesor universitario. Proba- 
blemente, por primera vez, se consideró que los doctos universitarios en matemá- 
ticas y en ciencias tenían una influencia legítima en el currículum de primaria y 
secundaria, 
En las batallas sobre política de formación de profesores, los profesores universi- 
tarios se habían lamentado desde hacia mucho tiempo de la calidad de la educa- 


Fundamentos del Diseño Curricular 37 


facultad de Ciencias Histórico Sociales y Educación 


ción preuniversitaria. Duranie 50 años venían diciendo que los estudiantes llega- 
ban a la universidad sin la preparación necesaria. La información que poseían los 
egresados de la secundaria era insuficiente, imprecisa o no importante; algunas 
veces se juntaban estas tres características. Lo que el sistema educativo necesitaba 
era una mayor participación por parte de los profesores universitarios en la crea- 
ción del currículum para los colegios; es decir, más participación por parte de los 
profesores en las disciplinas académicas que constituyan el currículum de secun- 
daria (Atkin 8 House, 1981: 6-7). 
Fue en este ambiente que Max Beberman de la Universidad de Illinois formó un 
grupo de matemáticos e ingenieros en esta universidad con el fin de mejorar el 
currículum de matemática de secundaria. El grupo, formado en 1951 y llamado el 
University of Illinois Committee on School Mathematics, UICSM, “analizó los 
cursos de matemática de secundaria y concluyó que 


rara vez éstos incluyen conceptos desarrollados con pea: A ca and 
posterioridad al año 1700 y casi nunca se han que ese homb e nonlo 
concentrado en las ideas matemáticas que los (Escala 
profesores consideraron importantes (Atkin 8 a 

House, 1981: 7). Beberman mismo demostró en el Aldous Huxley 





colegio de secundaria de la universidad que él podía 
enseñar exitosamente a los estudiantes de bachillerato temas como teoría de con- 
juntos, en 1952, UICSM desarrolló materiales de enseñanza para ser utilizados 
por otros profesores bajo una concesión de la Corporación Carnegie. Esta conce- 
sión permitió que el UICSM se expandiera, involucrando más matemáticos y más 
colegios en los cuales se podía ensayar los materiales experimentales. Las “nuevas 
matemáticas” habían nacido (Atkin 8 House, 1981). 
Hacia mediados de la década de 1950, estos desarrollos fueron equiparados por los 
realizados en física, en esta vez inducidos por un grupo de profesores de MIT y de 
Harvard bajo el liderazgo de Jerrold Zacharias (Zacharias £ White, 1964). Estos 
científicos, después de analizar el currículum de física de los colegios de secunda- 
ria, llegaron a las mismas conclusiones a las cuales Beberman y sus colegas habían 
llegado anteriormente. El currículum de física no incluía los temas que estos físi- 
cos consideraban como los más importantes. Más bien, los libros de texto de física 
hacían énfasis en la tecnología, en particular los principios de física implícitos en 
el funcionamiento de los implementos de la vida diaria, tales como refrigeradores 
y motores de automóviles. 
En el escenario de Cambridge, Zacharias, involucrado en el trabajo de defensa 
durante la Segunda Guerra Mundial y animado por los éxitos que debían ser al- 
canzados por mentes buen movilizadas, atrajo un grupo de físicos notables para 
trabajar en el currículum de secundaria. Pocos años antes muchos de estos físicos 
también habían estado involucrados en el desarrollo de armas. 
Hacia 1956, The National Science Foundation (Fundación de Ciencias Naciona- 
les) con seis años de fundada, la cual en su carta de constitución había recibido la 
responsabilidad de mejorar el estado de la educación de la ciencia en Estados 
Unidos lo mismo que la ciencia misma, empezó a consolidar un fondo para el 
Zacharias Phisical Sciencie Study Committee, PSSC (Comité de Estudios de las 
Ciencias Físicas de Zacharias). El entusiasmo, la motivación, el optimismo y el 


38 Universidad Nacional Pedro Rulz Gallo 


espíritu del PSSC parecía a muchos observadores una reminiscencia de la organi- 
zación que desarrolló la bomba atómica y, por esta época, los estadounidenses se 
convencieron de que las mentes grandes y el dinero suficiente podían lograr casi 
cualquier cosa, aun cambiar el currículum de la enseñanza secundaria. 
Probablemente no es coincidencia que estos primeros intentos de orden nacional 
orientados a cambiar el currículum se diera en el campo de las matemáticas y de 
las ciencias. Fueron estas materias las que estuvieron asociadas con el éxito en el 
esfuerzo de la guerra. Fue en este campo que ellas representaron en forma cre- 
ciente para el pueblo estadounidense un bien invaluable. UICSM y PSSC recibie- 
ron considerable publicidad en la prensa educativa del país y fueron las historias 
de portada en revistas como Time. El tenor de la publicidad, como podrían 
haberse imaginado, fue que los sobresalientes expertos asociados con estos pro- 
yectos nuevos estuvieron en el proceso de remediar las deficiencias extraordina- 
rias en el sistema educativo existente. Ciertamente, ellos estuvieron cerca de “re- 
formar” el currículum. La inferencia clara para el público fue que los colegios 
habían sido mal manejados, el currículum era anticuado, todo lo cual estaba, en 
forma casi criminal, privado a los jóvenes y a la sociedad de una educación co- 
rrecta. El “establecimiento” de la educación fue visto por el público cada vez más 
como había sido visto durante décadas por los académicos, como aislado, carente 
de respuestas y probablemente dotado de poca inteligencia (Atkin $ House, 
1981: 7-8). 
El 4 de octubre de 1957, estos desarrollos adquirieron una urgencia repentina con 
el dramático lanzamiento del Sputnik 1 por parte de la Unión Soviética: 
La defensa de Estados Unidos se vio amenazada repentinamente. Un sentido de 
crisis impregnó el país. Los profesores universitarios atestiguaron en el congreso 
y su testimonio fue creído. Dijeron que el bienestar nacional dependía, en parte 
de una educación preuniversitaria de ciencias de buena calidad. 
Fue en este contexto que científicos como Zacharias habian estado tratando de 
actualizar el currículum de física. Rápidamente cayeron en cuenta que la “explo- 
sión del conocimiento” había creado muchas materias de estudio para permitirles 
sólo añadir la física moderna al currículum existente. Encontraron que era preciso 
establecer prioridades. La solución de Zacharias era doble: (1) enseñar sólo los 
conceptos más fundamentales en física; (2) enseñar a los estudiantes a derivar el 
resto del conocimiento de física a partir de esos conceptos. En cierto sentido, los 
niños podían aprender mucho “reteniendo muy poco en la mente” (Bruner, 1971: 
20). Aunque esta noción empezó con la física, rápidamente se difundió a otras 
ciencias. 
Estos esfuerzos proporcionaron la base para una conferencia en 1959 en Woods 
Hole, Massachussets, patrocinada por The National Science Foundation y por otras 
fundaciones. El informe de Jorome Bruner (1960) sobre es conferencia propuso 
una solución teóricamente razonable para el debate que sostenían los especialistas 
en las materias de estudio con los generalistas de la educación, con base en el tra- 
bajo de Zacharias, de Beberman y de otros que asistieron a la conferencia. Este 
informe proporcionó los principios sobre los cuales se basó la perspectiva de es- 
tructura de las disciplinas. Primero, Bruner propuso que la materia de estudio es 
dinámica, es algo que evoluciona, en lugar de algo determinado. Segundo, propu- 
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so que cada disciplina tiene su propia forma de realizar investigación, de modo 
que no hay un método científico sino muchos. Tercero. Propuso que el objetivo 
de la educación debía ser desarrollar en las mentes de los niños varios y diferentes 
modos de “investigación”. Estas propuestas iniciaron un compromiso entre los 
profesores de educación y aquellos dedicados a las disciplinas académicas. Después 
de todo, ambos grupos estaban interesados, y siempre lo habían estado, en fomen- 
tar el entendimiento Foshay, 1970. la propuesta de Bruner fue una solución razo- 
nable del dilema, y se difundió rápidamente. En palabras de Bruner (1971: 19-22) : 
Permítanme reconstruir el periodo en el cual The Process of Education fue crea- 
do. El año 1959 fue una época de gran preocupación sobre la falta de objetivos de 
nuestros colegios. En muchos campos del conocimiento se habían forjado gran- 
des avances y estos avances no se estaban viendo reflejados en lo que se enseñaba 
en nuestros colegios. Se había formado una enorme brecha entre lo que podría 
llamarse la cabeza y la cola de la procesión académica. Hubo gran temor, particu- 
larmente de que no se estuvieran produciendo suficientes científicos e ingenieros. 
Este fue el periodo, como ustedes recordarán, que siguió al Sputnik. En ese épo- 
ca, el gran problema al cual se enfrentaban algunos de mis colegas en Cambridge, 
Massachussets, era que la física moderna y las matemáticas no estaban representa- 
das en el currículum, aunque muchas de las decisiones que la sociedad tenía que 
tomar estaban basadas en la comprensión de la ciencia moderna. Algo debía 
hacerse para asegurar que el individuo común que toma decisiones dentro de la 
sociedad tuviera una base sólida para las decisiones. La labor era empezar con la 
enseñanza de la ciencia y, más tarde con otras materias... 
La noción prevaleciente era que si usted entendía la estructura del conocimiento 
ese entendimiento le permitiría entonces seguir adelante por cuenta propia; no se 
necesitaba encontrar todo en la naturaleza a fin de conocerla pero entendiendo 
algunos principios profundos se podía extrapolar aspectos particulares según lo 
necesitaran. El conocimiento era una estrategia sagaz con la cual se podía saber 
mucho sobre muchas cosas y a la vez conservar muy poco en la mente... 
Este enfoque abrió esencialmente la posibilidad para aquellos que conocían bien 
un campo - quienes lo practicaban - de trabajar con los profesores de secundaria 
para producir nuevos currícula. Por primera vez en la Edad Moderna el punto de 
percepción de la escolaridad, aún en nuestros grandes institutos de investigación 
de universidades, era convertir el conocimiento en pedagogía, de volverse a ayu- 
dar en el aprendizaje de los jóvenes. Fue una idea valiente y noble, considerando 
todos sus peligros latentes... 
El estructuralismo racional de Woods Hole tuvo su contrapeso interno en el in- 
tuicionismo - el esposo de la buena adivinanza, del valor de hacer saltos, de reco- 
rrer un largo camino en un momento. Era la mente en su mejor forma, activa, 
extrapolativa, innovadora, era pasar de una posesión segura hacia áreas que no se 
conocían tan firmemente con el fin de tener una base para evaluar... 
Durante los primeros años de la década de los 60 se descubrió una vez más en di- 
versos proyectos qué difícil era llegar al límite de la competencia de los niños 
cuando la enseñanza era buena. Era Sócrates y el niño esclavo quienes constan- 
temente aparecían en escena. No es de sorprender entonces que hubiéramos con- 
cluido que cualquier materia puede ser enseñada de alguna forma honesta a cual- 
quier niño en cualquier etapa de su desarrollo. Necesariamente no significa que 
esta pueda ser enseñada en su forma final, pero si significó que en esencia había 
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una traducción flexible que podía reducir las ideas a una forma que los jóvenes es- 
tudiantes pudieran captar. No proporcionar esa versión era descortés para ellos. 
La búsqueda de este ideal fue tal vez el resultado más importante del gran periodo 
de la construcción curricular en los años sesenta. 
Todo ello estuvo acompañado por un espíritu y una actitud hacia el estudiante. 
Este no era una clase de persona diferente al científico o al historiador. El niño 
del colegio que aprendía física lo hacía como un físico en lugar de hacerlo como 
consumidor de algunos hechos envueltos en lo que vino a ser llamado en Wood 
Hole un “lenguaje medio”. Un lenguaje medio habla sobre el sujeto en lugar de 
ser el sujeto quien hable... 
La metáfora del estudiante como científico neófito captura en forma agradable la 
esencia de esta perspectiva. Una vez que se entiende que esta metáfora proporcio- 
nó las bases para la perspectiva, el énfasis sobre la participación activa de los estu- 
diantes en la investigación ciemtífica, el papel dominante de los científicos univer- 
sitarios y la importancia de proporcionar a los estudiantes los conceptos funda- 
mentales de las disciplinas, adquieren perfecto sentido. 
2.4. Conductista o behaviorista 
El predominio de los científicos y de los matemáticos en el desarrollo del currícu- 
lum durante la década de 1950 y principios de la de 1960 no pasó inadvertida por 
los sicólogos behavioristas o conductistas, quienes estaban preocupados porque 
todo el conocimiento que habían obtenido durante los cincuenta años anteriores 
acerca de la forma como los niños aprenden, estaban comprometidos con el desa- 
rrollo del currículum desde el Sputnik, ellos deseaban una parte de la acción. Ar- 
gumentaban que los currícula basados estrictamente en las disciplinas fallaban en 
enseñar las ciencias y las matemáticas con efectividad, que había mucho más en el 
desarrollo del currículum que proporcionaban los materiales que reflejaban la 
estructura de las disciplinas. De acuerdo con estos sicólogos, el desarrollo del cu- 
rrículum no necesitaba concentrarse en el contenido sino en lo que los estudiantes 
eran capaces de hacer - es decir, los comportamientos que ellos aprenden - como 
consecuencia de la enseñanza. Además, los educadores necesitan tener en cuenta 
la forma como los 
estudiantes adquieren estos 
comportamientos - es 
decir, las condiciones del 
aprendizaje - a medida que 
planean la enseñanza. Para 
entender estas críticas y 
propuestas, se debe 
considerar primero el 
desarrollo de esos enfo- 
ques. $ 
Las raíces de los enfoques con- 
ductistas, al igual que la ma- 
yoría de los demás enfoques, 
pueden buscarse en el pasado 
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en los filósofos griegos, particularmente Aristóteles. En un trabajo importante 
sobre memoria y recolección, Aristóteles argumentaba que el conjunto de imáge- 
nes son la base de la memoria, que las asociaciones que una persona hace entre 
imágenes es la base para la recolección y que los principios de comparación, con- 
traste y continuidad son la base para todas las asociaciones. Es decir, las diferen- 
cias y semejanzas entre imágenes, lo mismo que el momento en el cual éstas ocu- 
rren, explican las formas en que el ser humano relaciona las imágenes y esas rela- 
ciones a su vez determinan lo que recuerda en un momento dado. Muchas de las 
ideas de Aristóteles encontraron expresión en el empirismo clásico de John Locke 
(1913) en el siglo XVII y de David Hume (1957, 1967) en el siglo XVIII. Este 
enfoque del conocimiento estuvo basado en el supuesto de que todo el conoci- 
miento está enraizado en las impresiones sensoriales, es decir, los efectos que la 
acción de ver, oír, tocar, degustar y oler cosas en el mundo, tiene sobre la mente 
humana. Estas impresiones sensoriales forman los bloque s de construcción de la 
experiencia, de la misma forma como los átomos forman los bloques de construc- 
ción del mundo físico, como Isaac Newton lo propuso para la misma época. Sin 
embargo, como lo expresa Hume (1957) en forma sucinta, no importa qué tan 
complejas sean las ideas, “no hay nada en la mente que no hubiera estado en los 
sentidos”. 

Con frecuencia se considera a Edward Thorndike como el fundador de la psico- 
logía conductista. Su muy influyente trabajo realizado a principios del siglo XX 
en las áreas de medición mental, leyes del aprendizaje, psicología de la aritmética 
y transferencia de entrenamiento también lo situó como el fundador de la psico- 
logía educativa. Además, sus trabajos exhaustivos sobre objetivos conductistas en 
aritmética contribuyeron a su influencia en el campo curricular durante sus años 
de formación a principios del siglo XX. Fue la supremacia de Thorndike y su 
promesa de una ciencia conductista de la educación lo que llevó al surgimiento 
paralelo y a las raíces comunes behavioristas de la psicología educativa y del currí- 
culum como campos de estudio profesional. 

Si bien Thorndike proporcionó la base científica necesaria, Franklin Babbitt pro- 
porcionó la tecnología necesaria para una teoría de currículum conductista. 

Sus dos trabajos principales, The Currículum (1918) y How to Make a Currícu- 
lum (1924), establecieron que el análisis behaviorista, denominado “análisis de la 
actividad vital” y los objetivos específicos derivados del análisis, constituyen los 
principales métodos para desarrollar el currículum. Siempre que se pudiera supo- 
ner que la preparación para las actividades de la vida real también apresta a las 
personas para vivir en el mundo del mañana, los métodos de Babbit parecían ra- 
zonables. Además, el hecho de basar el currículum en las actividades de la vida 
actual, en lugar de hacerlo en las materias de estudio, precia ser consiente con el 
movimiento progresivo que recorría el país en el momento. Sin embargo una vez 
que los educadores se percataron de que estaban viviendo en un mundo rápida» 
mente cambiante y que el análisis de las actividades de la vida podía conducirlos a 
desarrollar currícula que reforzaban la estructura social existente y estuvieran 
condenados a la obsolescencia tecnológica, ellos empezaron a juzgar muy conser- 
vadores los métodos de Babbitt. Pero la tecnología de Babbitt para desarrollar 
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currícula basados en el análisis de actividades dejó un legado. Después de Babbitt, 
muchos educadores creyeron que el desarrollo del currículum es un proceso que 
debía dejarse a los expertos, es decir, a aquellos con conocimiento especializado. 
Esta convicción hizo que el cambio pasara a basarse en un marco conceptual de 
producción técnica (véase capitulo uno). 

Ralph Tyler continuó la producción técnica en la producción técnica y la orien- 
tación de objetivos curriculares durante las décadas de 1930, 1940 y 1950; en su 
libro seminal, Basic Principles of Currículum and Instruction (1949), Tyeler presen- 
tó un método para analizar cada objetivo del currículum en su magnitud sustanti- 
va, es decir, contenido y dimensión, y su dimensión dehaviorista. La noción de 
Tyler del aspecto conductista de un objetivo sirvió de base al trabajo de gran in- 
fluencia de Benjamín Bloom (1956) sobre una taxonomía (clasificación) de obje- 
tivos. La taxonomía de Bloom, sistematizó la dimensión behaviorista y, al hacer- 
lo, reforzó la creencia de que los objetivos son fundamentalmente expresiones de 
conductas que los educadores desean que sean aprendidas, en oposición al conte- 
nido que se desea enseñar o la las experiencias que se desea que los estudiantes 
tengan. 

Aún cuando Babbitt brindó a los educadores la tecnología para identificar objeti- 
vos importantes, Robert Mager y Fred Kelle proporcionaron las tecnologías nece- 
sarias para esos objetivos en términos claros, no ambiguos; su trabajo dio a los 
profesores una base que ellos podían utilizar para rediseñar sus cursos de acuerdo 
con los principios conductista. El pequeño libro de Mager Preparing Instructional 
Objectives (1962) ha hecho más para influenciar las convicciones del educador 
sobre objetivos - y en particular, sobre su forma apropiada - que cualquier otro 
trabajo. De la misma manera, se argumenta que el enfoque educativo de Keller 
(1968) denominado Personalized System of Instruction, PSI (sistema personalizado 
de instrucción), ha hecho más para cambiar la educación universitaria que cual- 
quier otra innovación. En este enfoque, un curso es dividido en una serie de con- 
ductas graduales, cada una de las cuales debe ser “dominada” antes de que se per- 
mita al estudiante seguir adelante. Al transferir sin ninguna crítica su amplia ex- 
periencia en entrenamiento 
industrial a la educación pública, 
Mager y Keller fueron capaces de 
estipular los requisitos para 
objetivos bien formados y para la 
organización efectiva de cursos, 
respectivamente, El requisito 
principal para los objetivos 
magerianos es un verbo que exprese 
los comportamientos observables. 
Como se analizará en mayor detalle 
en el capítulo cinco, la inasistencia 
de Mager en los comportamientos 
observables y su estipulación de un 
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procedimiento simple para escribir este tipo de objetivo, y los requerimientos de 
Keller en cuanto a la secuencia del contenido y la progreso del estudiante a través 
de esa secuencia, han proporcionado a los educadores tecnologías precisas, si no 
reduccionistas, para implementar la psicología conductista del aprendizaje de B.F. 
Skinner (1968) 

2.5. La perspectiva cognitiva 

En la educación primaria y secundaria, al igual que en las universidades, el desafío 
a la orientación conductista que dominó la psicología vino de los sicólogos cogni- 
tivos. Irónicamente, las bases de los enfoques cognitivos modernos también pue- 
den ser buscadas en la filosofía griega, pero en este caso en Platón. Aunque parte 
de la teoría de Platón ahora parece extraña, sus puntos de vista tuvieron una fuer- 
te influencia en los antecedentes de la psicología cognitiva contemporánea. Platón 
creía que el conocimiento y las ideas de una persona eran innatas; todo lo que un 
profesor necesita hacer es un ayudar a la persona a recordarlas. Por consiguiente, 
de acuerdo con Platón el aprendizaje es recolección y la recolección es búsqueda y 
descubrimiento de ideas innatas seguidas por la construcción de conceptos nuevos 
a partir de tales ideas. Para muchos educadores, la interpretación que hace Platón 
de los diálogos socráticos ha permanecido como prototipo de la gran enseñanza. 
Sócrates parecía capaz de enseñar ideas complejas y abstractas y dar la impresión 
de que no estar diciendo nada a sus estudiantes. Por muy poco factible que pueda 
parecernos hoy el enfoque de las ideas innatas de Plantón, éste ha tenido gran 
influencia y ha sido la base para muchas ideas modernas del aprendizaje como 
descubrimiento. 

A pesar de la influencia de Platón, los enfoques predominantes del aprendizaje y 
del conocimiento durante el siglo XIX fueron los empiristas, de acuerdo con los 
cuales todo el conocimiento se deriva de las sensaciones y de las asociaciones 
hechas entre ellas, los enfoques cognitivos modernos, aunque enraizados en el 
idealismo platónico formulado hace más de 2, 000 años, pueden, por consiguien- 
te, ser entendidos como una respuesta al empirismo del siglo XIX. Al aducir que 
la explicación empirista del conocimiento es fundamentalmente imperfecta, Em- 
manuel Kant en el siglo XIX estableció las bases para la perspectiva cognitiva. A 
partir del argumento de que las sensaciones y asociaciones son insuficientes como 
explicación del conocimiento, Kant formuló entonces la pregunta cognitiva fun- 
damental: “¿Qué sucede en la mente que nos permite formar el conocimiento?” 
En sus respuestas expresó que los empiristas fallaron en considerar la estructura 
de la mente. La mente, dijo, tiene categorías que estructuran las percepciones. La 
experiencia no consta de sensaciones en bruto, sino de sensaciones estructuradas 
por la mente. 

En parte debido a que algunos de los métodos utilizados por algunos sicólogos 
cognitivos para estudiar la mente demostraron ser poco confiables (particular- 
mente el método conocido como introspección), el trabajo de la mayoría de los 
sicólogos cognitivos fue desacreditado e ignorado durante cerca de un siglo. 

Por ejemplo, el trajo del psicólogo suizo Jean Piaget se mantuvo en gran parte 
inadvertido durante treinta años hasta la década del 1950. Piaget, a la par que bus- 
caba entender el desarrollo de la inteligencia, estuvo particularmente interesado 
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en las creencias de los niños sobre el espacio, por ejemplo, el volumen; el tiempo; 
los fenómenos naturales, por ejemplo, el sol; y las preguntas morales (Piaget 
1929). Al brindar una descripción detallada de la forma como estas creencias se 
desarrollan y de cómo el pensamiento de los niños difiere del de los adultos, Pia- 
get proporcionó a los educadores una compresión detallada de las mentes de los 
niños y convenció a muchos educadores de que deben esperar hasta que el niño 
esté cognitivamente “listo”, antes de enseñar conceptos abstractos. Además, su 
noción de que lamente “asimila” nuevas ideas en una estructura, ha formado la 
base para el constructivismo moderno y la teoría del cambio conceptual, que será 
estudiada más adelante en este libro. 

Mientras Piaget mostraba a los educadores las limitaciones cognitivas sobre el 
pensamiento abstracto en los niños de muy corta edad, Noam Chomsky (1968) 
retrataba el logro increíble de que los niños se las arreglan para completar, prácti- 
camente, en un término de dos o tres años, la adquisición del lenguaje. Chomsky 
desarrolló un modo de analizar la estructura del lenguaje, demostrando que éste es 
mucho más complejo de lo que antes se creía y que las explicaciones conductistas 
del desarrollo del lenguaje son incapaces de explicar estas complejidades. Argu- 
mentó que las estructuras innatas (“mecanismo de adquisición del idioma”) son 
necesarias para explicar la forma como alguien aprende un idioma tan complejo 
en un periodo tan corto de tiempo. En su argumento estableció una distinción 
importante y de gran influencia entre competencia (definida por él como la exis- 
tencia de estructuras mentales, tales como el entendimiento de las reglas gramati- 
cales) y la actuación (en otras palabras, comportamientos observables, tales como 
el discurso). El estudio de la relación entre el conocimiento y la actuación conti- 
núa siendo de fundamental importancia para los sicólogos cognitivos que abordan 
temas tales como la solución de problemas, la lengua, la toma de decisiones y aún 
la enseñanza. 

Aunque el trabajo de Piaget, Chomsky y muchos otros ha proporcionado la base 
de los enfoques cognitivos modernos de la educación, se prestó poca atención 
directa a los problemas del aprendizaje en sí, hasta que David Ausubel (1958) 
desarrolló su trabajo sobre “aprendizaje significativo”. Aunque Ausubel enfocó el 
problema desde una perspectiva diferente, se unió a los sicólogos conductistas al 
criticar a los proponentes de los currícula basados en las disciplinas, particular- 
mente por el uso que éstas hicieron del “aprendizaje por descubrimiento” y por 
su incapacidad en distinguir entre la “estructura lógica” y la “estructura sicológi- 
ca” del estudiante (Ausubel, 1964). Su trabajo y el de los teóricos “del esquema” 
como Richard Anderson (1977) posterior a él, establecieron el punto de vista de 
que “el determinante simular más importante del aprendizaje es lo que estudiante 
ya conoce; cerciórese de ello y enséñele en forma acorde” (Ausubel 1968). 

Gran parte del trabajo reciente en este campo ha tenido 
No hay nada más estúpido | como objeto descubrir qué saben ya los estudiantes, es de- 
que vencer; la verdadera cir, sus actuales conceptos o creencias; la forma como ese 
gloria está en convencer conocimiento afecta a su desempeño en las tareas relaciona- 
Victor Hugo das con el colegio, tales como la comprensión global y la 
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solución de problemas; y la forma de enseñarles a realizar labores difíciles y en- 
tender ideas abstractas (Bereiter 8l Scardamalia, 1992). Este rango de preocupa- 
ciones ha producido una diversidad de enfoques curriculares, todos los cuales 
pueden ser considerados como orientados cognitivamente, incluyendo aquellos 
basados en el desarrollo del niño”, el aprendizaje de conceptos* y el proceso de 
pensamiento”. Más recientemente la noción del “currículum de pensamiento” 
trata resolver conflictos entre estos diferentes enfoques al 
Ofrecer una perspectiva del aprendizaje que se centra en el pensamiento y en el 
significado, e insistir aún en un lugar central para el conocimiento y la enseñanza. 
Los científicos cognitivos hoy en día comparten con los piagetianos un enfoque 
constructivista del aprendizaje, asegurando que las personas no son registradoras 
de información (como en la perspectiva tradicional) sino constructora de estruc- 
turas de conocimiento. Saber algo no es sólo haber recibo información sino tam- 
bién haberla interpretado y relacionado con 
otro conocimiento. Tener habilidad no es 
sólo saber cómo se realiza alguna acción 
(como en la perspectiva conductista) sino 
también saber cuándo realizarla y adaptar la 
atracción a diversas circunstancias... 
Pensamiento y aprendizaje se funden en la perspectiva cognitiva de hoy, de tal 
manera que la teoría cognitiva de la enseñanza (y podríamos agregar, la teoría del 
currículum) está, en su eje, involucrada con el llamado currículum de pensa- 
miento (Resnick 8: Klopfer 1989: 3-4) *. 





* Basado comúnmente en el trabajo de Piaget o de Kohlberg. 

* Basado comúnmente en el trabajo de Ausubel o de Bruner, Goodnow y Austin. 

* Por ejemplo, aquellos derivados del trabajo de Taba sobre pensamiento inductivo, Stemberg sobre 
pensamiento critico y de De Bono y Torrance sobre pensamiento creativo o “lateral”. 

* Es interesante observar que, aún cuando los sicólogos conductistas pueden debatir fuertemente la 
forma en que la gente aprende, ambas psicologías representan perspectivas de producción técnica 
sobre el currículo. Ambas consideran que el aprendizaje es el propósito de la educación no obstante 
su desacuerdo con lo que significa aprender algo y sobre la forma de mejor facilitar el proceso. 
Además, ambas perspectivas consideran que el desarrollo del currículo es un proceso técnico que 
requiere expertos en psicología, aunque cada uno de ellos obviamente estima que su tendencia sico- 
lógica es la más útil 
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Debe instruirse, pero en segundo lugar en importancia, subsidiariamente a la edu- 
cación en virtudes superiores. Búsquese formar a alquien que discretamente 
controle sus modales, aliméntese y celébrese todo lo bueno que hay en él, 
suavemente corrijanse y elimínense las malas inclinaciones, y afirmense los buenos 
hábitos. Esto es lo principal; y habiéndolo asegurado el aprendizaje vendrá solo. 


La mayor habilidad de un maestro es provocar y mantener la atención de su alum- 
no. En tanto lo logre, puede estar seguro de avanzar tan rápidamente como las 
habilidades del estudiante lo permitan. Para lograrlo, debe hacer que el niño com- 
prenda la utilidad de lo que se le enseña, y hacer que vea que gracias a lo que ha 
aprendido puede hacer cosas que antes eran imposibles, algo que le de una ventaja 
sobre los ignorantes. A esto debe agregar dulzura en todas sus lecciones, y una 
cierta ternura en su trato, que Raga al niño sensible y le muestre que lo ama y que 
sólo busca su bienestar. Este es el único modo de ganarse el afecto del niño, a fin 
de que se aplique al estudio y aprecie lo que se le enseña 


El trabajo del maestro no consiste tanto en enseñar todo lo aprendible, como pro- 
ducir en el alumno amor y estima por el conocimiento, y ponerlo en el camino co- 
rrecto para aprender y mejorarse cuando así lo desee, 


John Locke, Pensamientos sobre Educación (1692). 
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Capítulo 3 
Concepto de currículum” 


Lo referente a currículum no es 
asunto para “iniciados” sino que 
está al alcance de todo educador 
interesado en el área, tal como 
deberían ser, pensamos, todos los 
trabajos dirigidos a los maestros 
por quienes pretenden ser, de 
alguna forma, sus orientadores. 
Este capítulo se estructura en las 
siguientes partes: 

1. Concepto tradicional; 

2. Evolución del Concepto; 

3. Currículum como un sistema; 
4. Conclusión. 

Currículum es la palabra latina 
que significa “carrera” “ 
nuidad y secuencia. 

El concepto de currículum, en educación, ha variado a través del tiempo, acom- 
pañado, principalmente, a las transformaciones sociales, técnicas y a las reformu- 
laciones de los objetivos de la educación. 

Analizando algunos conceptos de currículum procuraremos identificar las varia- 
bles que influyeron sobre ellos y destacar la tendencia actual a la luz del planea- 
miento sistemático de la enseñanza. 

3.1. Concepto tradicional 

En la Europa medieval, currículum significaba una lista de matrices o contenidos, 
asimismo, la seriación de los estudios realizados en la Escuela. El currículum de la 
escuela media, frecuentada por una clase de elite muy restricta, comprendía la 
gramática, la retórica y la didáctica en el primer ciclo (trivium), y en el segundo 
ciclo (cuadrivium), la aritmética, la geometría, la música y la astronomía (disci- 
plinas “matemáticas”). 

Para el pueblo, las posibilidades de aprendizaje sólo consistían en agregarse como 
apéndices a los maestros de oficios que les trasmitían alguna habilidad artesanal. 
Con este significado, el de conjunto de disciplinas o de conocimientos a memori- 
zar, el término currículum fue usado hasta el siglo XIX, tanto en Europa como en 


J 
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caminata” “jornada”, conteniendo en si la idea de conti- 


7 Nelly Moullin, Maestra de la Universidad Federal de Río de Janeiro, Centro de Filosofía y Ciencias 
Humanas, Facultad de Educación. 
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las colonias americanas, donde recibía la marcada influencia religiosa que regía la 
educación en la época. 
En Brasil, las escuelas jesuíticas de “leer, es escribir” también enseñaban el cate- 
cismo, cantos e himnos religiosos. En las colonias inglesas de América del Norte, 
el currículum consistía en Lectura, Escritura, Ortografía, Aritmética, Catecismo, 
Oraciones, Cantos e Himnos. 
3.2. Evolución del concepto 

3.2.1. Currículum como experiencia. 
Al final del siglo XIX, en 1896, John Dewey estableció en la Universidad de Chi- 
cago una escuela-laboratorio donde pretendía demostrar que el alumno aprende 
mejor a través de experiencias que por medio de la actitud pasiva. Las ideas de 
Dewey no tuvieron repercusiones en la época, “pero prepararon el camino para el 
currículum a base de experiencias, que tendría amplia aceptación en la década del 
30” (William B. Ragan: Currículum primario moderno. Porto Alegre, globo, 
1970, p.9) 
La primera definición de currículum significando un conjunto de experiencias de 
aprendizaje surgió con Babbit, en 1918: “Currículum es aquella serie de cosas que 
los niños y los jóvenes deben hacer y experimentar a fin de desarrollar habilidades 
que los capaciten para decidir asuntos de la vida adulta” (Franklin Babbit: The 
currículum Boston, Houghton Mifflin. 
Company, 1918. Citado por J. G. Taylor y W. Alexander: Planning currículum 
for schools New York Rinehart Wiston Inc., (1974, p.4) 
En las primeras décadas del siglo XX, la psicología experimental y la filosofía edu- 
cativa iniciaron su desenvolvimiento, dando un impacto definitivo sobre todo el 
proceso de la educación. Como resultado de estos estudios, el currículum pasa a 
ser visto desde diferentes ángulos, ora enfatizando los objetivos de la educación 
acentuando el ejercicio como medio de aprendizaje. 
Al mismo tiempo hubo un ensanchamiento en el ámbito de lo que se definía co- 
mo currículum. 
Podemos acompañar esta evolución en Caswell, quien en 1935, juntamente con 
Campbell, después de observar la esterilidad de la instrucción basada en los libros- 
textos adopta el concepto de currículum como experiencia “Currículum escolar 
comprende todas las experiencias del alumno bajo orientación del profesor” 
(Hollis L. Caswell y Doak Campbell: Curriculúm developmant New York, 
American Bood Company, 1935 p, 69). 
En 1950, Casual amplía este concepto, diciendo: “Currículum es todo lo que 
acontece en la vida de un niño, en la vida de su país y de sus profesores, todo lo 
que rodea al alumno, en todas las horas del día, constituye material para el currí- 
culum, en verdad, currículum ha sido definido como el ambiente de acción 
(Hollis Casual: Currículum improvement in public school systems. New York, 
Columbia Univeristy, 1950. citado por Dalilla C. Sparb: Problemas gerais de cu- 
rrículum. P. A. Globo 1972, p.46. 

3.2.2. Una definición más amplia. 
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El currículum deja, entonces, de limitarse a las experiencias o al contenido de un 
curso elaborado en la escuela y pasa a incluir los objetivos de la educación, deri- 
vados de la propia vida. Vemos rotas las paredes del aula y de la propia escuela, 
pues el currículum abarca toda la vida del alumno, tanto en la escuela como en el 
hogar y en la comunidad. De esta forma, el currículum debe variar para cada 
alumno como varían las diferencias individuales y las vivencias de cada uno. 
Progresivamente, la definición se va enriqueciendo con otros elementos que apa- 
recen junto a las experiencias de aprendizaje, en busca de su sentido exacto y más 
complejo, 
La definición de la UNESCO (1958), por ejemplo incluye también materias y 
métodos de enseñanza: “Currículum son todas las experiencias, actividades mate- 
riales, métodos de enseñanza y otros medios empleados por el profesor o tenidos 
en cuenta por el, en el sentido de alcanzar los fines de la educación” (UNESCO: 
Currículum revisión and...Educational studies and documents, 18 Parts, 1958. 
Citado por Dalilla C. Spemb. Op. cit., p. 45) 
En 1927, Harold Rugg había establecido que planear un currículum implica tres 
tareas esenciales: 
1. Determinar los objetivos; 
2. Seleccionar las actividades y materiales de instrucción. 
3. Organizar las actividades y los materiales de instrucción (Harold Rugg. 
Citado por J. G. Taylor y William Alexander, op. cit., p. 8 Tayler, en 1949 coloca 
cuatro cuestiones básicas en la elaboración de cualquier currículum, agregando al 
esquema de Rugg el ítem evaluación. Los cuatro puntos de Tyler son: 
2. Qué objetivos educacionales debe tratar de alcanzar la escuela?. 
3. Cómo seleccionar experiencias de aprendizaje que pueden ser útiles en el lo- 
gro de esos objetivos?. 
4. Cómo pueden ser organizados las experiencias de aprendizaje para una ense- 
ñanza eficaz?. 
Cómo se puede evaluar la eficacia de las experiencias de aprendizaje? (Ralp W. 
Tyler Principios básicos do curriculum e ensino, Porto Alegre, Globo, 1974, 
p-1) 
De la proposición de Tyler podemos inferir que currículum, más allá de los obje- 
tivos y las experiencias de aprendizaje, comprende la evaluación, sin la cual sería 
un concepto impreciso, la inclusión de este factor sugiere un currículum dinámi- 
co como realmente debe ser, donde todo el planteamiento es realimentado por las 
informaciones suministradas por la evaluación. 
Revisiones y reformulaciones el currículum, en función de aquella retroalimenta- 
ción proporcionada por la evaluación, pueden acompañar a las modificaciones 
verificadas principalmente en las condiciones sociales, en el desenvolvimiento de 
la tecnología educativa y en los conocimientos referentes a la psicología del 
aprendizaje. 
3.2.3. Énfasis en el contenido de materia. 
En octubre de 1997 la URSS puso en órbita el primer satélite artificial, el Spunt- 
nik. Este hecho fue seguido por una onda de crítica a la educación a las escuelas 
norteamericanas principalmente a las de nivel primario y secundario. El currícu- 
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lum se convirtió en tema de interés popular y científico; debates y conferencias se 

realizaron con la intención de encontrar un medio de mejorar la enseñanza, espe- 

cialmente en el área de las ciencias. En la conferencia realizada por la National 

Academy of Sciencies of Wookd Hole, en 1959, se llegó establecer que un buen 

proyecto de currículum, entre otros requisitos: 

a. Enseñanza para Crear una estructura intelectual; 

b. Establece relaciones entre las materias y 

c. Tienen en cuenta las diferencias individuales. 

Brunet, informando los resultados de aquella conferencia en su libro El proceso 

de la educación, recomienda que: “Los currícula escolares y los métodos didácti- 

cos deben estar articulados para la enseñanza de las ideas fundamentales en todas 

las materias que sean enseñadas” Jerome S, Bruner: O proceso da educasao. S. 

Paulo, Ed. Nacional, 1972, p. 16) 

Siguiendo esta orientación, Zacharías y White desarrollaron un proceso de revi- 

sión del currículum para Physical Science Study Commtittees, incorporando el 

concepto de currículum como contenido de materia. Para ellos, el currículum es: 

“El proceso de determinar los límites precisos de la unidad de enseñanza; 

El proceso de identificar el contenido de la materia que será tratada en la unidad; 

+ La determinación del contenido de la materia en términos implementación, 
como hacer textos, material de laboratorio y otros auxilios didácticos; 

+ La preparación del profesor en nuevos temas y el uso de los materiales “Je- 
rrold Zacharías y Stephen White: The requirements for major curriculúm re- 
visión. Citado por Saylos y Alexander Op. cit., p. 4). 








Ideas semejantes esboza Beauchamp, en la 
edición del Curriculúm - Theory, cuanto 
afirma que currículum debe ser un 
“documento escrito y observa que el” 
principal aspecto del plan es un esquema de 
las materias que deben ser enseñadas  (...) 
la materia es el núcleo sustantivo del 
currículum”. George Beauchamp: Cu- 
rrículu Theory Wilmerte, III The Kagg 
Press, 1968. p. 83. 

Todavía como resultado de los estudios 
sobre el currículum, iniciados en los 
últimos años de la década del 50, algunos 
estudiosos procuraron separar definitiva- 
mente las nociones de currículum de las de 
instrucción. De ello resultó una definición 
de currículum como consistiendo apenas 
de fines y objetivos y la instrucción como 
los medios de alcanzar esos objetivos. 

Tal punto de vista es sostenido por Jhon- 
son del siguiente modo: “Currículum no se 








refiere a lo que el estudiante hará en una situación de aprendizaje, sino a los que el 
será capaz de hacer como consecuencia de lo que aprendió... Currículum se rela- 
ciona con resultados y no con episodios de aprendizaje”. 

3.2.4. Currículum como plan. 
Concordamos con Taylor y Alexander cuando replican la definición de Johnson 
afirmando que medios y fines deben ser parte del currículum. Aún cuando se ad- 
mite que los objetivos, la instrucción y la evaluación puedan ser estudiados sepa- 
radamente hasta cierto punto, consideran imposible planificar currículum e ins- 
trucción separadamente, como si fuesen realmente distintos. Para ellos, currícu- 
lum es un plan que enfoca los objetivos y los medios, pero que no se limita sólo a 
esto, pues incluye además estrategias de instrucción y evaluación. 
Es interesante anotar que Taylor y Alexander también evolucionaron en su con- 
ceptuación de currículum. En 1961 en su Currículum planning for modem 
school, el enunciado se limitaba a identificar currículum con “las oportunidades 
de aprendizaje ofrecidas por la escuela”, mientras que, en 1974, en Planning Cu- 
rrículum for schools, evidencian la idea de planeamiento e integración que currí- 
culum supone: “Currículum es un plan para facilitar conjuntos de oportunidades 
de aprendizaje para alcanzar amplias metas y objetivos específicos relacionados, 
para una población identificable, arendida por una unidad escolar”. 
Los autores se empeñan en destacar que no existe un plan en sentido abstracto; el 
currículum sólo puede existir para la situación particular, en vista de una pobla- 
ción específica de una determinada unidad escolar. 

3.3. — Currículum como un sistema 
La teoría general de los sistemas fue presentada por primera vez por Bertalanffy, 
en 1937, en seminario de filosofía de Charles Morris, en la Universidad de Chica- 
go. En esa oportunidad sus ideas tuvieron repercusión y sólo después de la II 
Guerra Mundial aparecieron las primeras publicaciones sobre el asunto. 
El desarrollo tecnológico de la posguerra, especialmente la aparición de las com- 
putadoras, de las máquinas autocontroladas y de los vehículos espaciales, llevó al 
hombre a pensar” no en términos de máquinas aisladas sino en términos de siste- 
mas” esto es, de complejos elementos en interacción. 
El tratamiento de problemas complejos, en términos de sistema no se limitó so- 
lamente al campo de las ciencias y la tecnología. En poco tiempo la teoría sistémi- 
ca es adoptada en todos los sectores de actividades, siempre que se trata de anali- 
zar complejidades o de encontrar medios y modos de realizar determinados obje- 
tivos, para Bertalanffy”, de una manera o de otra estamos obligados a tratar con 
complejos, con “totalidades” o “sistemas” en todos los campos del conocimiento”. 
Especialistas en educación, como Gagné (1965), Barson (1965) Feyereiser, Flori- 
no, y Nowak (1970) y Joice (1971), procuraron aplicar modelos de sistemas a las 
situaciones de enseñanza-aprendizaje, al planeamiento de currículum. 
La definición de currículum de Taylor y Alexander (1974) imspiróse en el enfo- 
que sistemático dado al currículum por Feyereiser, Florino y Nowak consideran- 
do que “Sistema es un conjunto de componentes en interacción y organizados a 
fin de alcanzar objetivos propuestos”; currículum como sistema es: “Un plan para 
proveer conjuntos de oportunidades de aprendizaje para lograr metas y objetivos 
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específicos relacionados, para una población identificable, atendida por una uni- 

dad escolar”. 

Los “conjuntos de aprendizaje” son los elementos en interacción y organizados 

del sistema; las “amplias metas y objetivos específicos” son los objetivos del siste- 

ma. De acuerdo con estos autores, el enfoque sistemático ofrece ventajas para el 
planeamiento de currículum porque: 

1. Permite una visión integral de la relación entre objetivos y oportunidades de 
aprendizaje. 

2. Los planificadores se preocupan igualmente de todos los elementos del plan 
que, de esta manera, se va desarrollando armónicamente, en el sentido de al- 
canzar los objetivos del sistema. 

Agregamos, todavía, un punto enfatizado por Pfromm Netto: 

3. La evaluación constante permite el control continuo de la calidad, haciendo 
posible comprobar si las metas van siendo alcanzadas. 
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El currículum es uno de los asuntos más 
discutidos actualmente en el área de las 
ciencias de la educación. Son tantos y tan 
diversos los aportes que, últimamente se han hecho en su construcción teórica 
que muchas veces, se hace difícil entender el significado y el lugar que le corres- 
ponde a cada uno de los conceptos que tratan de dar cuenta de este tema. El pro- 
pósito de este artículo es intentar hacer una revisión teórica de los conceptos refe- 
ridos al currículum, para establecer relaciones entre ellos. Para el efecto hemos 
retomado las interpretaciones que sobre este tema han hecho algunos investigado- 
res que laboran en México. 

Los planteamientos que actualmente se hacen sobre el concepto de currículum 
significan tanto un avance en el desarrollo del conocimiento en las ciencias de la 
educación, como un reto para aquello que se planteen la necesidad de insertar 
cambios significativos en la práctica escolar. 

Inicialmente se igualaba el concepto de currículum a lo que hoy se considera co- 
mo un plan de estudios o “currículum formal”, que es la explicitación, de los con- 
tenidos, métodos, objetivos, etc., que pretenden guiar o normar tanto el funcio- 
namiento de la institución escolar en general como la práctica cotidiana de la es- 
cuela en particular. 

Se pensaba que era el plan de estudios “el elemento fundamental que daba corpo- 
reidad y existencia a la institución educativa a partir de la determinación y estruc- 
turación, con fines educativos, de contenidos, propósitos, metodologías, etc.” 
Desde esta posición era lógico deducir que para propiciar cambios en la institu- 
ción o en la práctica escolar, se requería tan solo modificar el plan de estudios, 
desde donde se pensaba que se desprendía, lineal y mecánicamente, la práctica 
escolar realizada en la institución. 

Actualmente, con el desarrollo de la discusión teórica sobre currículum, se reco- 
nocen tres aspectos fundamentales que no sólo significan un cambio con respecto 
a la posición antes descrita, sino que también abren nuevos caminos de indaga- 
ción teórica y concreción práctica a ejecutarse en las diferentes instituciones edu- 





cal 
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cativas que propugnan por cambios sustantivos en su acción cotidiana. Examine- 
mos estos aspectos: 


4.1. Currículum formal y práctica curricular 

En primer lugar, hay que reconocer que existe una gran distancia y diferencia 
entre lo que se presenta como plan de estudios (o currículum formal) y lo que 
realmente se pone en practica cotidianamente en la escuela (práctica curricular). 
Miremos lo que al respecto nos dice Hélice Rockwell: “La norma oficial no se 
incorpora a la escuela de acuerdo a su formulación explícita original. Es recibida y 
reinterpretada por un orden institucional existente y por diversas tradiciones en 
juego dentro de la escuela. No se trata simplemente de que existan algunas prácti- 
cas que correspondan a las normas y otras que se desvíen de ellas. La totalidad de 
la experiencia escolar esta involucrada en esa dinámica entre normatividad oficial 
y realidad escolar”. 

Norma oficial que durante algún tiempo consideramos como el currículum y no, 
como ahora se entiende: como una de las manifestaciones currículares, esto es, el 
currículum formal. 

Dora Elena María e Isabel Galán consideran al currículum formal como “la de- 
terminación y organización explícita de los contenidos, objetivos etc., en el lla- 
mado plan de estudios”. Además afirman que éste “da los lineamientos institucio- 
nales de la practica educativa a desarrollar”. 

María de Ibarrola y Raquel Glazman entienden a la * norma oficial * como el plan 
de estudios al que definen como “el conjunto de estructuras: académicas- 
organizativas que facilitan y propician una forma específica y legítima de acceso al 
conocimiento (...) mediante esa estructura, un grupo específico de poder acadé- 
mico y político pone en práctica su concepción de los límites-históricos, políticos, 
sociales, científicos y técnicos - de un conocimiento y de la forma de adquirirlo”. 
Norma Oficial; * Plan de estudios” o “currículum formal” que, no podemos negar- 
lo, da cuenta de una manera legítima” de concebir la vida, la sociedad, la escuela, 
el hombre, el conocimiento, etc., pero que, como lo dice Rockwell, no coincide 
exactamente con lo puesto en práctica y manifestado diariamente en la escuela, 
porque “siempre media (...) una realidad institucional, preexistente, dinámica y 
compleja, que predispone formas de relación social, proceso educativos y jerar- 
quizaciones específicas...”, que no alcanzan a ser abordadas y muchas veces ni co- 
nocidas por los planificadores del currículum formal. 

Ahora bien, no se trata de que esa realidad escolar sea totalmente opuesta a lo que 
plantea el currículum formal, lo que se intenta plantear es que este currículum es 
solo un modelo, un proyecto o un ideal de lo que se pretende oficial o institucio- 
nalmente de la escuela; pero que no tiene en cuenta a los sujetos (maestros, alum- 
nos e incluso directivos) ni a los espacios concretos que sostienen y dan existencia 
a esa institución escolar. . 
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“La experiencia vivida por los diferentes participantes que entran en juego en la 
puesta en marcha del currículum (formal) también desempeña un papel determi- 
nante...” en la definición de lo que ha de ser esa práctica escolar cotidiana. 

El reconocimiento de esa distancia existente entre lo que Rockwell llama “norma 
oficial” y “realidad escolar” lleva a construir otra categoría que Ibarrola llama 
“práctica curricular” y Galán-Marín denominan currículum vivido”. 
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El concepto de sistema curricular 








Entrada El plan curricular Salida 
(Educandos que ingre-| (Para una serie de con- Los egresados y 


san al sistema escolar). 


tenidos educacionales, 

establecidos por áreas 

curriculares). 
Planificado, — instru- 
mentado y evaluado 
para una determina- 
da población escolar 
que pertenece a un 
centro escolar en 


graduados en los di- 
ferentes niveles del 
sistema escolar 
quienes pueden con- 
tinuar dentro del 
mismo contenido 
educacional al cual 
se refiere el plan cu- 
rricular en Otras si- 


tuaciones educacio- 
nales. 

Constituye principio innegable, el hecho de que la definición y el propio currícu- 
lum han variado, en el tiempo y en el espacio, tendiendo a reflejar la realidad y, 
algunas veces, a acompañar los cambios que ocurren en la filosofía, en la tecnolo- 
gía y en los ideales de la sociedad que mantiene a la escuela. 

De las obras consultadas se puede concluir que el concepto más tradicional y el 
más restricto es el que considera al currículum solamente como un grupo de ma- 
terias, esto es, una serie de unidades de contenido; el más difundido es el que en- 
globa todas las experiencias del niño bajo la responsabilidad de la escuela y, final- 
mente el más actual es el que define el currículum como un plan dándole un en- 
foque sistemático. Para terminar presentamos en orden cronológico una serie de 
conceptos enunciados en diferentes épocas y que ejemplifican tendencias y co- 
rrientes filosóficas de este siglo. 

Por práctica curricular Ibarrola entiende “el interjuego de elementos educativos y 
psicológicos, Y de sectores sociales y políticos, variados y complejos, que coinci- 
den en la institución. Este interjuego abre posibilidades, igualmente variadas, de 
acceso al conocimiento que está legitimado por su existencia misma. La realidad 
curricular se da porque coinciden es espacios y tiempos específicos, profesores y 
alumnos con distintas inserciones sociales e historias personales, que tienen con- 
cepciones diversas (...) coincidencias y divergencias (que) producen esas otras 
formas de apropiación del conocimiento cuya estructura y dimensiones propias 
aún desconocerflos pero que se manifiesta de mil maneras...” 

Por “currículum vivido” Galán y Marín entienden “la puesta en marcha, en la co- 
tidianeidad educativa, de ese plan de estudios en todas las instancias que intervie- 
nen, como son: la administrativa, la docente, la escolar, la institucional, etc.”. 
Además afirman que éste es “el producto del proceso histórico que ha vivido la 
escuela”. 

“Realidad escolar”, “práctica curricular” o “currículum vivido” es, en última instan- 
cia, el resultado de la puesta en práctica del proyecto o del plan social o institu- 
cional. Este, como bien lo anota Rockwell, no es contrario al proyecto pero da 


particular. 
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cuenta de una realidad que se desconoce y que ofrece trabas, límites o posibilida- 
des de llevar a la práctica o no un proyecto determinado. 

Es importante resaltar que esta categoría, como construcción teórica, intenta re- 
cuperar las condiciones concretas tanto de los sujetos como de los espacios en 
donde se desarrolla la práctica educativa. Es necesario tener en cuenta tanto la 
ubicación geográfica como la determinación del momento histórico específico 
que se vive en la institución en la que se piensa operar y que, además, se requiere 
conocer las características generales (necesidades, intereses, pertenencia o no a 
grupos, experiencia, antecedentes, formación, etc.), de los sujetos y grupos de per- 
sonas que integran y constituyen dicha institución. 

Ahora bien, el hecho de que se construya esta categoría de que se reconozca la 
existencia de una realidad no abordada en el currículum formal no indica que ya 
se tenga definido su contenido. La tarea que nos queda es precisamente el intentar 
darle o llenarla de contenido que, de hecho, ha de ser específico para cada realidad 
concreta, para cada lugar geográfico, para cada momento histórico e incluso, para 
cada institución, cada facultad, etc. 

Esto último parece labor difícil, lenta, dispendiosa y quizá para algunos hasta in- 
útil. Empero vemos que una de las formas que podemos utilizar para que los pro- 
yectos no se queden en el papel y que realmente incidan en la transformación de 
una práctica escolar, es tratar de recuperar la realidad concreta en donde se va a 
aplicar el proyecto; esto es, de tener en cuenta la especificad tanto material como 
humana del espacio en donde se va a operar. 

Si de lo que se trata es de instaurar un nuevo discurso, debemos tener presente 
que “todo nuevo discurso surge o se inserta en discursos previos” que no son otra 
cosa, para nuestro caso, que la concepción de vida desde donde los sujetos “inter- 
pretan” una realidad para actuar en ella "concepción” que habla de los intereses y 
necesidades de los sujetos y grupos de sujetos que actúan en el espacio institucio- 
nal en donde vamos a trabajar: “concepción”, además, que ha sido construida, 
conciente o inconscientemente, en y a través de toda la historia tanto individual 
(del sujeto en particular) como colectiva (del gremio, de la institución o de la 
sociedad en general). 

Conocer la realidad es también intentar conocer las diversas “concepciones” (de 
sujetos o grupos) que tienen presencia en la institución. La que, a través de un 
Inter. juego encuentro, coincidencia o divergencia sa ese estado complejo; 
que es, en última instancia, la práctica 
escolar cotidiana que deseamos no sólo 
abordar sino también, y fundamental- 
mente, transformar. 

4,2. El currículum oculto 

Para continuar debemos hacer referencia 
a la construcción de la categoría 
denominada “currículum oculto”. 

Se considera que el “currículum oculto” 
es un currículum (...) proveedor de en- 
señanza encubiertas, latentes, ense- 
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ñanzas institucionales no explícitas, brindadas por la escuela debido a su situación 
de micro-cosmos del sistema social de valores. 

Enseñanzas que corresponden al plano del desarrollo moral porque incluyen fun- 
ciones tales como inculcación de valores, socialización política, sentido de obe- 
diencia y de aceptación del orden social, funciones que en conjunto vinculan es- 
trechamente la institución escolar con el establecimiento moral, social y político 
que rodea a la escuela”. 

En este sentido podríamos entender al “currículum oculto” como un proyecto 
ideológico que necesariamente, ha de tener presencia de alguna forma, tanto en el 
currículum formal “como en la práctica curricular”. En estos términos entende- 
mos a la ideología? no como una clase de discurso (...) sino más bien como uno de 
los muchos niveles de organización del discurso. Es pues, un nivel de significación 
que puede estar presente en cualquier tipo de discurso”. Bien sea el discurso mani- 
fiesto, explícitamente o no, a través de diversos tipos de relaciones sociales que se 
dan en la cotidianeidad escolar (“práctica curricular”) o bien sea en el discurso 
que legítima, valida o institucionaliza tanto un tipo de saber como una forma de 
enseñar este saber (curricular formal). 

Ahora bien, plantearse el problema de la existencia de un currículum oculto for- 
mal es algo como plantear que en el conocimiento escolar hay algo” más' que ins- 
trumentos de saber y de progreso. Es reconocer que no todo” se enseña, sino que 
hay una selección de conocimientos donde se legitiman unos y se proscriben 
otros. Sobre todo, porque esta “selección” y “organización” de conocimientos se 
hace desde complejas consideraciones ideológicas que le quitan cualquier preten- 
dida neutralidad a lo que se enseña, explícita o consideraciones que son, en última 
instancia, las que sostienen un tipo de saber, de poder, etc., que se validad y, a la 
vez, legitiman a la sociedad en la que estamos. 

Esta determinación social que se da en la selección y organización de los conoci- 
mientos que se van a enseñar también aparece, a nivel aún más general, en la pro- 
ducción, validación y promulgación de cualquier tipo de saber, ya que a nivel de 
la producción del conocimiento científico vemos que, como lo dice Isabel Galán, 
son las condiciones sociales, históricas, políticas, etc., las que determinan tanto el 
contenido como la misma forma de estructuración del tipo de discurso de que se 
trate; en este sentido, podríamos afirmar que existen condiciones sociales que 
“permiten” o “prohíben” la producción y distribución de cierto tipo de conoci- 
mientos”. 

Por consiguiente, al mirar el tipo de conocimientos que se validan en el currícu- 
lum formal (conocimiento escolar) podemos coniprobar que este ha' sufrido ya 
un doble “recorte” “control” o selección desde lo social. Porque además de que se 
define un tipo de saber aceptado como científico, a éste, en el currículum formal, 
se le fragmenta independientes entre sí atemporales y, a la vez, separadas de unas 
condiciones sociales, políticas e ideológicas que le “permitieron' su origen. 

En el currículum formal (y posiblemente también esto no variará mucho en la 
práctica curricular) “se difunde a través del conocimiento escolar una visión del 
conocimiento científico que lo despoja de toda conflictividad que rodea a su me- 
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todología, objetivos y otros elementos que lo conforman (...). Los escolares son 
orientados a aceptar el saber científico como un saber de consenso, de irrefutable 
verdad: De esta manera no se les permite apreciar la gran riqueza que el conflicto, 
el desacuerdo, tienen para el mismo avance y desarrollo científico. Igualmente 
ocurre con las teorías sociales despojadas de sus interrelaciones conflictivas, no se 
permite que puedan ser apreciadas como distintas y, a veces, opuestas formas de 
interpretación (...). Así pasan al currículum formal, investidas de la mayor legiti- 
midad académica, saberes que se encuentran sometidos a una gran conflictividad 
en el interior de sus propias disciplinas. Una vez allí dejan de ser teorías históri- 
cas, psicológicas o de la sociedad y pasan a ser la “la historia” “la psicología” “la 
sociología”, etc. 

En síntesis, podríamos afirmar que “el currículum oculto” daría cuenta de esa con- 
cepción del hombre, de la sociedad, de los conocimientos, de la escuela, del profe- 
sional, etc., desde donde se eligen o se enseñan ciertos conocimientos (y no otros), 
los vínculos de unos con otros, la dosificación de los mismos, la validación de uno 
u otro método de enseñanza, etc. Y, a la vez, la relación que sostiene, no sólo a la 
escuela y a cierto conocimiento escolar, sino también y sobre todo unas relacio- 
nes específicas del poder, saber, etc. 

Además el “currículum oculto cumple con ciertas funciones como las de inculca- 
ción de valores, socialización política, entrenamiento para la docilidad y obedien- 
cia (...) y, en fin, con funciones que en su conjunto pueden ser caracterizadas co- 
mo de control social y que (...) aunque no son abiertamente reconocidas o acep- 
tadas, (muchas veces) resultan mejor cumplidas que las corresponden a las expre- 
sadas en el currículum formal”. 

Para terminar sobre este punto no podemos dejar de preguntarnos si es posible 
conocer al currículum oculto. Porque, no cabe duda, lo que afirmamos para el 
currículum formal “también vale para el *oculto'. Esto es, sólo es una categoría 
que se “llena' de contenido cuando lo concretamos en la conjunción del “currícu- 
lum formal' y la “práctica curricular” en determinada institución educativa. 

Y si podemos darle “contenido” al currículum oculto. Sigue siendo oculto” y cum- 
pliendo las mismas funciones?. Porque, cuando se habla de cambios significativos 
en la práctica y realidad escolar, lo que se pretende, en el fondo, no es reproducir 
en la escuela una sociedad como en la que estamos insertos. 

De hecho podemos afirmar que no puede existir un currículum formal o una 
práctica curricular como discursos, coherentes o no, que no tengan un trasfondo 
o lectura ideológica posible. Por tal motivo, es necesario aceptar que en éstos 
siempre existirá un “mensaje implícito” al que nosotros hemos denominado *cu- 
rrículum oculto”. 

Ahora bien, conocer al “currículum oculto” significa tener mayores posibilidades 
de resistir a la reproducción que en la escuela se hace de la sociedad? Cómo se 
podría hacer o, mejor, que expresiones concretas y posible, en las actuales cir- 
cunstancias, podría tener esa resistencia? 
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4.3. Es posible resistir al currículum 
Las preguntas anteriores abren el 
espacio para hacer algunas 
anotaciones sobre lo que con- 
sideramos que es el tercer aspecto 
reconocido actualmente en las 
discusiones que sobre el 
curriculum. Es el de aceptar que, en 
la institución escolar, existen 
ciertos resquicios de autonomía 
desde los cuales es posible forjar 
mínimas resistencias al proyecto de 
reproducción social que tiene la 
escuela: 

“Las condiciones históricas concretas de una formación social dada generan de- 
terminaciones y contradicciones dentro de una institución escolar y por ende, 
dentro del currículum. Esto posibilita llevar a cabo (...) la reproducción social, 
ejerciendo el control social, en donde se permiten ciertos espacios de libertad, de 
autonomía relativa que gestan los cambios o transformaciones sociales e institu- 
cionales. Pareciera que dados los mecanismos de control que ejerce la clase hege- 
mónica, no se tuviera la posibilidad de otras opciones, sin embargo, entendiendo 
que existen las contradicciones de la estructura social, mediante esos mismos me- 
canismos, que se reflejan en la estructura educativa a nivel de currículum, se posi- 
bilitan los márgenes de autonomía escolar” 

que es necesario detectar no solo a nivel de la estructura social, 
sino también, y fundamentalmente, a nivel del currículum y de la institución es- 
colar en particular. Ubicar contradicciones para saber su “contenido' e identificar 
allí qué tipo de trabajo se puede realizar, bien sea para alimentar aquéllas, que 
muestren ciertas posibilidades de quebrar la reproducción no deseada, o bien, para 
empujar actividades que puedan ser el germen de la transformación esperada. 








Contradiccio 





La única verdad es la realidad. 


Aristóteles 
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La educación es un acto de amor, por tanto, un acto de valor. No puede temer el 
debate, el análisis de la realidad; no puede huir de la discusión creadora, bajo pena 
de ser una farsa. 


Añora nadie educa a nadie, así como tampoco nadie se educa a sí mismo, los hom- 
bres se educan en comunicación y el mundo es el mediador. 


La educación necesita tanto de formación técnica, científica y profesional como 
de sueños y utopía 


Una educación que haga posible que el ser humano discuta con coraje sus proble- 
mas, que le avise de los peligros de sus tiempo, a fin que, siendo consciente coja 
empuje y virtud para luchar, y no se deja arrastrar hacia la pérdida de su propio yo. 


Ninguno no educa, ninguno no se educa solo; los hombres se educan entre ellos me- 
diatizados por el mundo. 


De: La educación como práctica de la libertad, Paulo Freire (1921 - 1997) 
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Capítulo 5 
Teoría curricular: el enfoque del modelo 
cubano? 


Generalidades 

“Educar”, escribió José Martí, "es 
depositar en cada hombre toda la 
obra humana que le ha antecedido; 
es hacer a cada hombre resumen del 
mundo viviente, hasta el día en que 
vive; es ponerlo a nivel de su 
tiempo, para que flote sobre él y no 
dejarlo debajo de su tiempo, con lo 
que no podrá salir a flote; es 
preparar al hombre para la vida”. 
Esta responsabilidad, en alto grado, 
está en manos de la Escuela, la cual a través de un plan Aca o plan de estu- 
dios, junto con el concurso de los recursos que en ella se concentran, desempeña 
el papel rector de la educación de las nuevas generaciones y es el centro rector de 
su ejecución. 

Diferentes personalidades en los campos de la Educación, la Pedagogía, la psicolo- 
gía han tratado de conformar una Teoría Curricular, según sus diferentes realida- 
des y exigencias sociales, ésta es parte de un plan para poder dirigir el desarrollo, y 
por lo tanto, presenta regularidades que deben ser develadas, y sobre todo, inter- 
esa la metodología que de ella se pueda derivar a fin de confeccionar los planes y 
programas de estudio que garanticen la formación de un egresado capaz de reali- 
zar su función de manera eficiente y contribuir al desarrollo de la sociedad en que 
vive. 

5.1. Conceptos básicos 

El inicio del estudio y la reflexión sobre el currículum, llamados también pro- 
blemática curricular, se sitúa por algunos autores a principios de este siglo con el 
nacimiento, en los Estados Unidos de América y otros países capitalistas, de la 
educación industrial. 

Sin embargo, Kemmis plantea que los orígenes se remontan a las propuestas edu- 
cativas de las sociedades civilizadas, lo cual justifica considerando varias razones. 





* Por los pedagogos cubanos Emilia Valdés Barrón y Roberto Portuondo Padrón 
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Una de ellas es la relación entre la educación y currículum ya que, de alguna ma- 
nera 

ha habido que decidir qué enseñar y cómo hacerlo, es decir, ha sido necesario 
seleccionar los contenidos y, dentro de ellos, los conocimientos, actitudes, habili- 
dades, etc., así como los métodos o procedimientos para guiar la educación. Otra 
razón es la consideración del proceso educativo como un proceso histórico social 
sujeto a condiciones de orden político, económico e ideológico. 

Guevara considera que la educación se fundamenta en un concepto de hombre y 
responde a las necesidades sociales de los grupos que poseen el poder político y 
económico. 

Sólo a principios de este siglo el estudio del currículum se independizó del campo 
de la educación general y adquirió vida propia mediante diferentes propuestas de 
teoría, investigación y diseño curricular. 

La pedagogía industrial fue un producto de las condiciones históricas en los Esta- 
dos Unidos desde fines del siglo XIX, y varios autores reconocen que su desarro- 
llo se basó en una filosofía educativa basada en el pragmatismo de Dewey, en la 
teoría de la administración y la organización social del trabajo de Taylor y en una 
sociología de la educación con enfoque funcionalista propugnada por Durkheim. 
Pérez Gómez ha identificado tres etapas principales en la evolución histórica de 
los estudios sobre el currículum, a saber: 

1. Orígenes y consolidación de los estudios sobre el currículum que abarca desde 
principios de siglo hasta los inicios de la década del 60. 

Esta etapa comenzó con los trabajos de Babbit y luego de Charters que centraron 
su obra en lo técnico administrativo e ingenieril, iniciando la llamada ideología 
eficientista. Es decir, se formaba al estudiante para ocupar un lugar en la produc- 
ción. 

La culminación de la misma está en los trabajos de autores como Tyler, Taba, 
Taylor, Alexander y Johnson, que asumieron un enfoque basado en lo racional 
tecnológico; el currículum se convirtió en un proyecto de planificación didáctica 
y se crearon los instrumentos metodológicos y técnicos para el diseño curricular. 
Destacaron los planteamientos de Tyler en relación a que con anterioridad a la 
elaboración del currículum se debe responder a las siguientes preguntas: 

¿ Queé fines desea alcanzar la escuela? 

¿ Qué experiencias educativas ofrecen mayores posibilidades de alcanzar esos fi- 
nes? 

¿ Cómo organizar eficazmente esas experiencias? 

¿ Cómo comprobar que se han alcanzado los objetivos propuestos? 

Para este autor lo más importante consistió en la elaboración de los objetivos. Su 
enfoque se basó en la teoría del aprendizaje conductista y en la filosofía positivis- 
ta, y para muchos, fue Tyler el paradigma del diseño curricular y de la teoría tra- 
dicional o técnica del currículum 

2. La Reforma del currículum. 

El lanzamiento del primer satélite artificial de la Tierra y, posteriormente, el del 
primer hombre al espacio, por los soviéticos conmocionó al mundo y, más aún, a 
los Estados Unidos como país hegemónico del mundo imperialista, inmerso en 
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una guerra fría. Ello provocó un análisis de la situación educativa que llevó a la 
promoción de reformas en ese campo, cuyo núcleo central consistió en dar un 
mayor rigor científico a los estudios sobre el currículum. Se aplicó, entonces, una 
concepción empirista positivista en la enseñanza de las Ciencias Naturales con la 
que se pensó que se podrían subsanar los problemas detectados. 

3. El movimiento reconceptualista que comenzó en la década del 70 y se man- 
tiene hasta nuestros días. 

Bajo este movimiento se agrupan diferentes tendencias, si bien coinciden en que 
se separan de lo tradicional y enfatizan la dimensión política del currículum, 

La sociología del currículum es uno de los puntos más radicales del movimiento y 
en ella se sintetizan diferentes influencias para el análisis de la problemática curri- 
cular como el marxismo y el existencialismo. 

Pérez Gómez, citado por Hernández, identifica en esta etapa que los problemas 
curriculares son de tipo teórico, impartiéndole al currículum una función políti- 
ca, ideológica y ética, que los procesos de enseñanza-aprendizaje están relaciona- 
dos con el contexto donde se producen y que el currículum debe reorientarse en 
funciones críticas y alternativas. 

Esta esquematización en tres etapas sólo pretende señalar las principales corrien- 
tes históricas en el campo. 

Otro aspecto importante es lograr una definición del 
término currículum y, en cierto sentido, la tarea de 
definir este concepto es difícil, porque ha sido empleado 
con muy diferentes significados desde que el diseño 
curricular tomó vida propia. Para comprender la 
d y extensión y naturaleza de esa diversidad, Glatthorn 
Santiago Ramón y Cajal. 1987) E > a dea 

Mé tico español, premió ( ) propone examinar algunas de las definiciones 
Nobel de Medicina más representativas que ofrecen algunos de los líderes en 
la temática, y las presenta en orden cronológico. 

John Dewey en 1902 planteó que el currículum es una reconstrucción continua, 
que se mueve desde la experiencia del niño hacia aquéllas representadas por los 
cuerpos organizados de la verdad, que nosotros llamamos estudios, pero también 
consideró el término como varios estudios. 

Franklin Babbit en 1918 definió el currículum de dos maneras: una, como el ran- 
go total de experiencias, dirigidas o no, comprometido en desarrollar habilidades 
del individuo, y la otra, como la serie de experiencias de entrenamiento conscien- 
temente dirigidas que las escuelas emplean para completar y perfeccionar ese desa- 
rrollo, y es en este sentido en que los profesionales de la Pedagogía emplean el 
término. Sin embargo, Babbit, que desarrolló las primeras concepciones de lo que 
debería ser un currículum escolar basado en la metáfora de la escuela como una 
industria, fue traducido por Arrieta, 1995, en una definición de currículum como 
aquella serie de cosas que los niños y jóvenes deben hacer y experimentar a fin de 
desarrollar habilidades que lo capaciten para decidir asuntos de la vida adulta. 

En el Anuario del Comité de la Sociedad Nacional para el Estudio de la Educa- 
ción en los Estados Unidos de América, Rugg, en 1922, definió el concepto como 
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Nada me inspira más 
veneración y asombro 
que un anciano que sabe 
cambiar de opinion. 





una sucesión de experiencias y empresas que tienen una máxima similitud con la 
vida para el aprendiz, y le proporciona el desarrollo más útil para enfrentar y 
controlar las situaciones de la vida. 

Hollis Caswell en 1935 dio una definición mucho más cerrada que la de Babbit, al 
manifestar que el currículum está compuesto por todas las experiencias que tienen 
los niños bajo la guía de los maestros, pero según Arrieta, este autor en 1950 ofre- 
ció esta otra acepción: currículum es todo lo que acontece en la vida de un niño, 
en la vida de un país y sus profesores, y todo lo que rodea al alumno, en todas las 
horas del día, constituye materia para el currículum; es una definición mucho más 
amplia que la propuesta en 1935. 

Ralph Tyler, quien ha jugado un papel importante en el desarrollo de la teoría 
curricular, escribió en 1949 que el currículum son todas las experiencias de 
aprendizaje planeadas y dirigidas por la escuela para alcanzar sus metas educacio- 
nales. 

Hilda Taba, en 1962 dijo que todos los currícula están compuestos de ciertos ele- 
mentos. Usualmente contiene una declaración de metas y de objetivos específicos; 
indica alguna selección y organización del contenido; implica o manifiesta ciertos 
patrones de aprendizaje y enseñanza y finalmente incluye un programa de evalua- 
ción de los resultados. 

Robert Gagné, 1967, define el término como una secuencia de unidades de conte- 
nido arreglada de tal forma que el aprendizaje de cada unidad puede ser realizado 
como un acto simple, siempre que las capacidades descritas por las unidades espe- 
cíficas precedentes (en la secuencia) hayan sido ya dominadas por el alumno. 
James Popham y Eva Baker en 1970 postularon que el currículum consiste en 
todos los resultados planeados de aprendizaje por los cuales la escuela es respon- 
sable, y el término se refiere a las consecuencias deseadas de la instrucción. 
Michael Schiro, 1978, usó la palabra currículum para significar el resultado del 
proceso de desarrollo curricular que se emplea para la planeación de la instruc- 
ción. 

J. Galen Taylor y William Alexander, 1981, definieron currículum como un plan 
que provee conjuntos de oportunidades de aprendizaje para que las personas se 
eduquen 

Glatthorn analizó que las definiciones variaban tanto en amplitud como en énfa- 
sis. Unos planteron que eran todas las experiencias escolares, otros un plan o 
conjunto de resultados; Dewey enfatizó que era un medio de trasmisión sistemá- 
tica de la experiencia cultural de la raza, otros valoraron su utilitarismo. 

El propio Glatthorn proporcionó la siguiente definición: el currículum es el plan 
hecho para guiar el aprendizaje en las escuelas, usualmente representado en do- 
cumentos de diversos niveles de generalidad, y la actualización de esos planes en 
la clase, según lo experimentan los alumnos y lo recogen los observadores; son 
aquellas experiencias que ocurren en un ambiente de aprendizaje que también 
influye en lo que se aprende. 

Otros autores han hecho referencias a definiciones del concepto. Por ejemplo, 
Frida Díaz Barriga, 1992, cita las siguientes: 
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El currículum se refiere, según Johnson, 1970, al aprendizaje terminal del alumno 
como resultado de la enseñanza, especifica los resultados que se desean obtener 
del aprendizaje, los cuales deberán estar estructurados previamente. 

Beauchamp en 1977, definió el currículum como un documento diseñado para la 

planeación instruccional, y junto con Johnson afirma que el término se emplea 

con cinco acepciones diferentes: 

+ como plan que dirige acciones posteriores. Dentro de esta concepción el cu- 
rrículum debe estar organizado de tal forma que pueda dar respuesta a la pre- 
gunta sobre qué se debe enseñar en las escuelas 

+ comosinónimo de instrucción 

+ como un campo amplio en el que se hace referencia a los procesos sicológicos 
del estudiante y a la manera en que éste adquiere experiencias educacionales 

+ como determinante exclusivo de los contenidos de la enseñanza y de las acti- 
vidades de la misma 

+ como representación formal de la estructura de las disciplinas 
Glazman y de Ibarrola, 1978, se refirieron al currículum como plan de estudios, 
sin embargo más tarde concordaron con Acuña y colaboradores, 1979, Figueroa y 
Díaz-Barriga, 1981, en concebir el currículum como un proceso dinámico de 
adaptación al cambio social, en general, y al sistema educativo en particular. 
Arredondo, 1981, propuso que el currículum es el resultado de: a) análisis y re- 
flexión sobre las características del contexto, del educando y de los recursos, b) la 
definición (tanto explícita como implícita) de los fines y objetivos educativos; c) 
la especificación de los medios y procedimientos propuestos para asignar racio- 
nalmente los recursos humanos, materiales, informativos, financieros, temporales 
y organizativos de manera tal que se logren los fines propuestos. 
Arnaz, en 1981, definió el término como un plan que norma y conduce explíci- 
tamente un proceso concreto y determinante de enseñanza-aprendizaje que se 
desarrolla en una institución educativa. Es un conjunto interrelacionado de con- 
ceptos, proposiciones y normas, estructurado en forma anticipada a acciones que 
se quieren Organizar; en otras palabras, es una construcción conceptual destinada 
a conducir acciones, pero no las acciones mismas, si bien, de ellas se desprenden 
evidencias que hacen posible introducir ajustes o modificaciones al plan. Se com- 
pone de cuatro elementos: objetivos curriculares, plan de estudios, cartas descrip- 
tivas y sistema de evaluación. 
En una compilación realizada por Hernández y Carlos en 1993, se cita a los si- 
guientes autores: 
Para Stenhouse, 1975, el currículum es un proyecto global, integrado y flexible 
que muestra una alta susceptibilidad, para ser traducido en la práctica concreta 
instruccional. En ese sentido deberá portar bases y principios generales para todos 
los procesos considerados (planificación, evaluación y justificación del proyecto 
educativo), los cuales podrán ser retomados por las instituciones y los docentes 
como un marco orientador para la práctica escolar, como un proceso de solución 
de problemas. 
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Alicia de Alba, 1991, señaló que el currículum es una síntesis de elementos cultu- 
rales (conocimientos, valores, costumbres, creencias, etc.) que conforman una 
propuesta político-educativa pensada e impulsada por diversos grupos y sectores 
sociales cuyos intereses son diversos y contradictorios, propuesta que está con- 
formada por aspectos estructurales-formales y procesales-prácticos, así como por 
dimensiones generales y particulares que interactúan en el devenir de los curricu- 
la. 

Gimeno, en 1988, planteó que el currículum debe ser conceptualizado como una 
praxis, lo cual significa que muchos tipos de acciones intervienen en su configura- 
ción, se configura dentro de un mundo de interacciones culturales y sociales y 
esta construcción no es independiente de quien tiene el poder para construirla. 
Llama la atención la definición de Ochs que cita Lewy en su Manual editado para 
la UNESCO, en la que el autor comenta que el término se emplea, generalmen- 
te, para designar indistintamente un programa para cierta asignatura o para un 
curso determinado, un programa de una asignatura determinada durante un ciclo 
completo de estudio o el programa total de distintas asignaturas para un ciclo 
completo o incluso para la totalidad de los ciclos. Más aún, a veces incorpora las 
diversas actividades a través de las cuales se desarrolla el contenido como también 
los materiales y métodos empleados, y concluye que el término es neutro frente a 
las múltiples controversias que existen en el dominio de la teoría curricular. 
También en el ámbito latinoamericano, Pelisson Bousquet, 1987, define el currí- 
culum según Castro Pereira como una estrategia de planificación sistemática que 
propone un conjunto de actividades que deben ser ejecutadas y evaluadas y que se 
formalizan a través del proceso de enseñanza aprendizaje, en un hecho educativo 
sistemático en el que intervienen: el estudiante, el docente, la institución, el cono- 
cimiento, los problemas por resolver, las destrezas, los sistemas de valores, los 
planes, los programas, todo en interacción con el contexto social. 

Fuentes Navarro, 1991, entiende por currículum el conjunto sistematizado de 
conceptos, objetivos, contenidos, series de asignaturas, metodologías y criterios 
de evaluación que definen una carrera universitaria y orientan la práctica educati- 
va, la organización de los recursos pedagógicos de la institución, los procesos de 
enseñanza y aprendizaje y el sentido de la práctica profesional de los egresados. 
Lewonska-Dworniak, 1988, sugiere que el currículum de Una necedad, 












la Educación Superior puede definirse como el programa aunque la repitan 
de enseñanza y educación de especialistas altamente millones de bocas, 
calificados, miembros activos de la sociedad y que no dejan de ser una 
incluye necedad. 


+ objetivos de la enseñanza a largo, mediano y corto 
plazos 

e el contenido de la enseñanza y la educación 

e la estrategia pedagógica y las formas y métodos indispensables para alcanzar 
los objetivos planteados 

e loscriterios para evaluar la actividad de la Educación Superior 


Anatole France 
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La selección de estos aspectos depende del contexto socio-cultural concreto, in- 
cluido también el carácter de la esfera del conocimiento en cuestión. 
Según la autora, esta definición encierra dos significados: 
1. el currículum supuesto, que se planifica y sirve de guía en la actividad de la 
educación superior 
2. el currículum realizado, ya materializado. 
Álvarez de Zayas, 1992, entiende por currículum aquel conjunto de documentos 
que permite caracterizar el proceso docente educativo desde el sistema mayor: el 
tipo de educación o la carrera, hasta la clase o actividad docente, y que incluye: el 
plan de estudios, la caracterización y el modelo del egresado entre otros. 
Portuondo, por su parte, afirma que el currículum no es un simple plan, sino que 
es en sí todas las acciones que realiza la Institución para lograr el fin de la ense- 
ñanza y los objetivos generales de la Educación, según expresa Fragoso, en 1993. 
Se observa que el término tiene múltiples acepciones las cuales han podido ser 
clasificadas por algunos autores a fin de organizar la polisemia encontrada en la 
literatura especializada. 
Una clasificación que se basa en la concepción del currículum como un proyecto 
de tipo académico-educativo, propone cinco categorías: 
1. El currículum como estructura organizada de conocimientos, en que se distin- 
guen tres tendencias: 
a) el currículum como conjunto de programas estáticos y válidos por sí mismos, 
b) el currículum configurado por conocimientos científicos en que se enseñe a los 
estudiantes lo teórico y conceptual y lo metodológico, 
c) el currículum no sólo como transmisión de información sino como proyecto 
para el desarrollo de habilidades de pensamiento. 
Representantes de estas tendencias serían, entre otros, Beagley, Phoenix y Dewey, 
respectivamente. 
2. El currículum como sistema tecnológico de producción en que se enfatiza el pa- 
pel de los objetivos y se interpreta como un producto técnico en que la institu- 
ción educativa se ve como un sistema productivo con determinados resultados a 
alcanzar. Esta clasificación abarca a autores como Babbit, Tyler, Popham y otros. 
3. El currículum como plan de instrucción, clasificación que ampara a aquéllos 
que, como Taba y Beauchamp, lo conciben como un plan de aprendizaje no -:m- 
plificado a un listado de metas y se requiere una teoría de la instrucción para »o- 
nerlo en práctica. 
4. El currículum como conjunto de experiencias de aprendizaje. En esta perspectiva, 
el currículum es, más que un programa de contenidos, un conjunto de experien- 
cias de aprendizaje que llevan a cabo los alumnos y que pueden estar o no planifi- 
cadas intencionalmente por la institución; la primera vertiente la defienden Tyler, 
Taylor, Alexander y la segunda, Jackson, Doll y otros. 
5. El currículum como solución de problemas y/o reconstrucción del conocimiento, 
categoría ésta que considera al currículum como un proyecto integral de conteni- 
dos, métodos, procesos y estrategias metodológicas que permite al docente el de- 
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sarrollo creativo en su actividad. Aquí se encuentran autores como Stenhouse, 
Pinar, Schwab y otros. 

Otra clasificación basada en la teoría de los intereses cognitivos de Habermas 
es la que propone Kemmis para identificar tres tipos de Teoría Curricular: 

1. La Teoría Técnica que se dirige al desarrollo curricular y a su perfeccionamiento 
desde el punto de vista técnico con un punto de vista eficientista y cientificista, 
con Tyler como principal representante. 

2, La Teoría Práctica, que pretende dar una nueva orientación práctica al currícu- 
lum tomando en cuenta criterios de tipo moral, humanitario, y es Schwab el au- 
tor que más ha reflexionado en este sentido. 

3. La Teoría Crítica que trasciende las anteriores y se desarrolla considerando el 
currículum como mediador entre individuos y orden social, teniendo en cuenta 
las relaciones de poder, cultura y hegemonía, dentro de la estructura social. Su 
discurso es de carácter dialéctico y emancipador. 

Aunque en la actualidad se trabaja en este campo desde diferentes concepciones, 
lo fundamental se encuentra alrededor de las teorías técnica y crítica. 

Se puede resumir que el currículum es un producto histórico social que depende 
de los proyectos político-sociales en momentos históricos determinados, tiene una 
función social de reproducción de las relaciones de producción, constituye una 
síntesis de elementos culturales (conocimientos, valores, creencias, costumbres, 
patrones de conducta) y es un proyecto educativo que se concreta en el ámbito 
pedagógico; expresa una serie compleja de procesos en que intervienen diversos 
factores que se relacionan dialécticamente y que son agentes sociales, elementos 
técnicos, profesores, alumnos e instituciones, y es en la dinámica de esas relacio- 
nes en las que se funda el desarrollo curricular. 

El diseño curricular forma parte de la planeación educativa, entendiendo ésta, 
según Llarena y colaboradores, como el proceso que busca prever futuros relacio- 
nados con los procesos educativos, especificando fines, objetivos o metas, define 
cursos de acción y determina recursos y estrategias más adecuados para lograr su 
realización. 

Tiene dimensiones de carácter social ya que se realiza por grupos humanos; de 
carácter técnico, porque supone conocimientos organizados y sistemáticos; de ca- 
rácter político porque establece un compromiso con el futuro de índole cultural y 
prospectiva. 

El diseño curricular está considerado como el conjunto de fases y etapas que se 
deberán integrar en la estructura del currículum. Debe dar respuesta a problemas 
de carácter educativo, económico, político y social. Es un proceso dinámico, con- 
tínuo, participativo y en él se distinguen, de manera general, las siguientes fases: 

+ Análisis previo o diagnóstico de necesidades sociales 

+ Diseño propiamente dicho 

+ Aplicación o implementación 

e Evaluación 
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Talizina, 1985, y Portuondo, 1989, conciben el diseño curricular como equiva- 
lente a la confección de planes de estudio que debe realizarse a través de tres esla- 
bones: 

+ para qué se enseña (objetivos de la enseñanza en los que se integran el encargo 
social, la revolución científico-técnica y las exigencias de la producción y los 
servicios) 

+ qué se enseña (contenidos de la enseñanza) 
+ cómo se enseña (organización del proceso docente). 
Álvarez, 1992, entiende por diseño curricular el proceso de planificación y orga- 
nización del proceso docente educativo para la formación del profesional y defi- 
ne, entonces, la Educación o Proceso Educativo como el proceso social que se 
desarrolla como sistema para influir en la formación de todos los miembros de la 
sociedad: implica la formación de todos los rasgos cognoscitivos, afectivos y voli- 
tivos de la personalidad de los mismos, a través de la transmisión de conocimien- 
tos, valores y cultura de una generación a Otra. 
Este proceso se lleva a cabo con mayor o menor grado de fundamento teórico y 
de sistematicidad de acuerdo con la institución social que lo desarrolle: la familia, 
la escuela, las organizaciones sociales de carácter político, religioso, etc. 
Como le corresponde a la Escuela en la Sociedad el papel rector de la educación, 
puede decirse que el Proceso Educativo Escolar es aquel proceso de carácter pro- 
fesional, educacional, sistematizado y fundamentado en una concepción teórica 
pedagógica generalizada, intencionadamente dirigida a preparar a las nuevas gene- 
raciones para la vida social y para el trabajo. 
El Proceso Docente Educativo es el proceso educativo escolar que, del modo 
más sistematizado, se dirige a la formación social de las nuevas generaciones y en 
él, el estudiante se instruye y educa, es decir, forma su pensamiento y sus senti- 
mientos. 
Este proceso es el objeto de estudio de la Didáctica como ciencia y en él se mani- 
fiesta la unión entre lo instructivo y lo educativo, o sea, la relación entre instruc- 
ción (resultado de la asimilación por el estudiante de los conocimientos) y la edu- 
cación (formación y desarrollo en el estudiante de los rasgos más estables de su 
personalidad, sentimientos, convicciones, valores, capacidades, etc.). 
La educación, desde que apareció la propiedad privada sobre los medios de pro- 
ducción, ha tenido una naturaleza de clases. En el socialismo, la educación res- 
ponde a los objetivos históricos de la clase obrera, es decir, la creación de una so- 
ciedad sin clases opuestas, libre de los vicios y la corrupción típicos del capitalis- 
mo; libre de toda alienación y miseria, del individualismo feroz y la indigencia 
ideológica y moral que caracterizan a ese sistema. 

Es conveniente hacer un breve apartado para hacer referencia al enfoque de sis- 

temas, término que desde hace unos treinta años se ha introducido en el lenguaje 

científico y se aplica a las más disímiles esferas de la producción, la investigación, 
la realización de procesos tecnológicos y más aún, ha influido en la forma de en- 
juiciar y concebir algunos procesos sociológicos, pedagógicos y psicológicos. 
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El concepto de sistema pudiera definirse como un conjunto de componentes in- 
terrelacionados desde los puntos de vista estático y dinámico, cuyo funcionamien- 
to está dirigido al logro de determinados objetivos que posibilitan resolver una 
situación bajo ciertas condiciones externas. 
Los vínculos que existen entre los elementos juegan un papel esencial dentro del 
sistema. Lo fundamental en este concepto no está en su constitución ni en la iden- 
tidad de los elementos, sino en la existencia de esos vínculos, que cambian por su 
forma y condicionan la integración al sistema de unos u otros elementos, pero 
tienen como condición necesaria la conservación de la continuidad entre los ele- 
mentos y los tipos de vínculos durante el desarrollo del sistema. 

Se pueden describir cuatro propiedades de todo sistema: 

e sus componentes que son los elementos de cualquier tipo, necesarios para ga- 
rantizar el funcionamiento del sistema; 

e su estructura, que es el modo de interconexión de los componentes, es el con- 
junto ordenado de relaciones entre los componentes necesarios para asegurar 
las funciones del sistema. 

e sus funciones, que son el modo generalizado en que se manifiesta un sistema 
para lograr sus objetivos; son las acciones que puede desempeñar el sistema 
tanto de subordinación vertical como de coordinación en sentido horizontal; 

* su integración que son los mecanismos que aseguran su perdurabilidad y se 
apoyan en la cibernética y en la dirección. 

Todo sistema convencionalmente determinado se compone de múltiples subsis- 
temas y éstos, de otros, tantos como su naturaleza lo permita. Así, el sistema na- 
cional de enseñanza en Cuba constituye un sistema en sí mismo, compuesto por 
subsistemas de enseñanza superior, enseñanza media, especial, etc., que son, a la 
vez, sistemas en sí mismos. Pero ellos se componen de otros muchos sistemas que 
conforman sus subsistemas tales como el de los objetivos, de los contenidos, de 
los métodos de enseñanza, el de los medios de enseñanza, el sistema evaluativo y 
Otros. 
Un logro indiscutible de las ciencias pedagógicas ha sido la aceptación y el em- 
pleo del enfoque sistémico en el análisis de los fenómenos y procesos de carácter 
didáctico y educativo. Para resolver un problema la determinación o esclareci- 
miento de la situación problemática es la base de la creación del sistema y consti- 
tuye la primera etapa del enfoque sistémico. 
Una vez acotada la situación y su medio se determinan los objetivos de la misma, 
éstos pueden definirse como lo que, al lograrse elimina la situación problemática. 
El esclarecimiento de los objetivos responde a la pregunta ¿qué debe hacer el sis- 
tema para resolver la situación problemática?, y sería la segunda etapa. 
La tercera etapa del enfoque sistémico está constituida por la selección de las fun- 
ciones, es decir, el modo generalizado en que se manifiesta el sistema para lograr 
los objetivos. En ella se responde la pregunta ¿cómo debe organizarse el sistema 
para alcanzar los objetivos? y se hace necesario determinar el funcionamiento 
interno del sistema, es decir, los elementos y las relaciones entre ellos que garanti- 
cen su funcionamiento para lograr los objetivos propuestos. 
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Una cuarta etapa será la determinación de la estructura del sistema. 
Estas cuatro etapas permiten proyectar o crear un sistema ideal (modelo) que 
puede ser comparado con el sistema real y permite su perfeccionamiento. 
En la última etapa se consideran las condiciones externas que actúan en la entrada 
del sistema. 
Una vez construidos los modelos de descripción del sistema, se obtienen todos los 
criterios de las etapas del enfoque en sistema y, por tanto, puede asegurarse su 
aplicación a un objeto o fenómeno dado. Esto garantizará que éste sea considera- 
do como un sistema cuyos componentes presentan las siguientes características: 
e calidad resultante, 
+ composición, 
e estructura, 
+ relación con el medio ambiente. 
Este concepto se aplica al proceso docente educativo porque el conjunto de todos 
sus componentes (profesores, alumnos, instalaciones, métodos, medios, etc.) 
propicia buenos resultados cuando actúa integradamente, y ello se revierte en su 
objetivo supremo que es la formación del hombre que la sociedad necesita. 
Crespo se basa en la teoría de sistemas y centra su atención en el papel que le co- 
rresponde al plan de estudios dentro de la organización institucional, de modo 
que lo considera la estructura del sistema universidad, aclarando primero, la co- 
rrespondencia con la definición de estructura, ya que a través del plan de estudios 
se puede reproducir estáticamente la organización; segundo, que con esta concep- 
ción sí se puede establecer una distinción entre diferentes Centros de Educación 
Superior; tercero, la organización, en su dinámica, produce un currícúlum que lo 
diferencia de otras aunque el plan de estudios sea igual; cuarto, el sistema es pro- 
cesal, caracterizado por una secuencia temporal de diferentes estados; y quinto, las 
múltiples interacciones en la génesis, desarrollo y aplicación del diseño del plan de 
estudios. 
5.2. Fin u objetivo de la educación y su 
reflejo en los planes curriculares de 
estudio. 
Aunque algunos pedagogos consideran que 
el fin de la Educación es promover 
cambios significativos en las pautas de 
conducta del estudiante, o sea, un fin 
básicamente orientado hacia lo individual, 
en general, la mayoría de los autores 
coinciden en que el fin u objetivo de la 
enseñanza y de la educación tiene carácter 
social, por ende, un paso previo necesario 
en la formulación de los planes de estudio 
es el análisis del contexto socio-económico. 
En Cuba se pretende lograr una educación 
cuya finalidad es desarrollar en toda su plenitud humana las capacidades intelec- 
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tuales, físicas y espirituales del individuo y fomentar en él elevados sentimientos y 
gustos estéticos, convertir los principios ideológicos y morales en convicciones 
personales y hábitos de conducta diaria, contemplando la elevación de la calidad 
de la formación de los egresados de modo que den respuesta a las necesidades pre- 
sentes y perspectivas del desarrollo económico y social del país: educar al hombre 
para la producción, para los servicios, para servir a los demás, para cumplir sus 
más elementales obligaciones sociales, 
Las diferentes tendencias en el establecimiento del fin de la educación se reflejan 
en el diseño de los planes curriculares de estudio, de aquí que se proponga desde 
que los cambios que han de operarse en los seres humanos sean los que determi- 
nen la elaboración de los planes de estudio; o que sean las necesidades de la época 
y la sociedad conjugadas con los cambios de conducta de los alumnos; o que en el 
diseño curricular son determinantes la posición ideológica y política de quienes 
proponen el modelo del egresado, por lo que el diseño debe realizarse haciendo 
énfasis en el compromiso real de la Institución con las necesidades de la mayoría; 
o que debe capacitarse al estudiante para ser un agente de cambio social; o que el 
diseño curricular es una respuesta a un conjunto de problemas económicos, polí- 
ticos y sociales y así la elaboración de los planes de estudio responderá a un pro- 
yecto social e institucional amplio, articulando teoría económica y concepción 
curricular; hasta los que proponen que el diseño curricular incluya la asimilación 
de conocimientos, el desarrollo de habilidades y capacidades con el fin de que el 
futuro profesional sea capaz de resolver problemas que se presentan en la produc- 
ción y los servicios, considerando el principio del estudio-trabajo en el desarrollo 
de los planes de estudio: así, el modelo del egresado servirá de guía para confec- 
cionar los planes y programas de estudio señalando los componentes -académico, 
laboral e investigativo- a considerar en el proceso docente-educativo. 
La actividad del profesional, su misión histórica, es abordar de forma creativa los 
problemas de su profesión para resolverlos y así mantener y perfeccionar el esta- 
do de la producción y los servicios; por esto la solución de problemas profesiona- 
les debe ser la guía para el desarrollo de los planes curriculares. 
En resumen, el principal objetivo del proceso educativo es preparar al hombre 
para el trabajo en un contexto social. El resto de los objetivos: formación de con- 
vicciones, valores, etc., se va conformando como consecuencia de las apreciacio- 
nes a las que arriba como individuo y en sus relaciones con otros individuos, 
formando grupos, colectivos, clases, etc., en correspondencia con su actividad 
laboral a escala social. Es el trabajo, cada vez más científico, el contenido funda- 
mental del proceso educativo. 
Así, el contenido de la educación es: 
» laboral porque es la vía fundamental para la transformación del hombre; 
+ científico porque es a través de la ciencia que se profundiza en la esencia de los 
fenómenos que lo rodean; 
e académico ya que, para la educación del estudiante, éste debe apropiarse de 
parte de la cultura de la humanidad, en ocasiones de un modo abstracto. 
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A través de estos componentes el educando se forma, en primer lugar, como pro- 
ductor de cultura, tanto material como espiritual, lo que se convierte en el primer 
objetivo del proceso educativo. 

Pero el objetivo educativo del proceso es: 


filosófico porque se posibilita la generalización de las ciencias; 

político porque estimula aquellos sistemas sociales que más potencialicen el 
desarrollo de la sociedad en su conjunto; 

intelectual porque como consecuencia de la actividad laboral el hombre desa- 
rrolla sus capacidades cognoscitivas; 

estético porque a través de lo bello, el hombre se expresa con plena creatividad 
y en su plena dimensión humana; z 

físico para capacitar al hombre en el plano físico a la realización personal com- 
pleta; 

Politécnico porque generaliza las principales líneas directrices de la tecnología 
contemporánea; 

ético porque contribuye a la formación moral del trabajador, del creador, en 
armonía con otros hombres, en aras de que todos los individuos, pueblos y na- 
ciones, tengan su pleno desarrollo. 


De todos los procesos que se integran en el proceso educativo es el proceso do- 
cente-educativo el que ofrece mayores complejidades; por ello se hace necesario 
profundizar en las características del proceso de concepción, planificación, orga- 
nización y evaluación, o sea, en el Diseño Curricular del proceso docente educa- 
tivo para lograr la formación de egresados, de cada tipo de educación, que cum- 
plan las aspiraciones y necesidades de la sociedad. 





¿Puede haber en el mundo algo más despreciable 
que la elocuencia de un hombre que no dice la verdad? 


T. Carly 
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Capítulo 6 
El currículum por competencias en la 
formación de profesores!0 


La mayoría de los gobiernos 
iberoamericanos se plantea la 
profesionalización docente como una 
meta para mejorar la calidad, el 
rendimiento y la eficiencia de los 
sistemas educativos. 

La convocatoria a un proceso de 
profesionalización docente se debe a la 
constatación de la existencia de un 
proceso de  desprofesionalización. 
Efectivamente, para sostener una 
construcción profesional en los términos 
planteados en el momento en que surge 
la docencia existen ciertas condiciones 
indispensables. La primera es que la formación de grado sea de calidad; la segunda 
es que la actualización y el perfeccionamiento sean razonablemente periódicos o 
aun permanentes y también de calidad; la tercera es que la supervisión funcione y, 
la cuarta, que al menos una parte del cuerpo profesional participe en la produc- 
ción de los que podrían denominarse dispositivos de mediación entre el saber ela- 
borado y el saber escolar. 

Aun cuando no existan suficientes investigaciones empíricas, se puede proponer 
la hipótesis de que en América Latina ninguna de esas cuatro condiciones ha per- 
sistido en el tiempo. Si bien algunas instituciones de formación docente han con- 
servado cuotas de calidad en la formación inicial, otras nunca las han tenido o no 
las han conservado. La actualización y el perfeccionamiento se debilitaron mucho 
en los países con gobiernos autoritarios. La supervisión se desintegró, como en el 
caso de muchas provincias argentinas, o se transformó en un mecanismo geronto- 
crático de control corporativo, como en numerosos estados mexicanos. Por últi- 
mo, el diseño del currículum, la elaboración de libros de texto y el asesoramiento 
técnico necesario para producir algún mínimo acoplamiento a los cambios en los 
conocimientos y las modalidades de funcionamiento institucional, quedaron en 
manos de otros profesionales y no de los propios maestros y profesores (Gimeno 
Sacristán, J., 1997). 








“Bases, orientaciones y criterios para el 
, Núme- 


Y Parte de una propuesta elaborada por Cecilia Braslask; 
diseño de programas de formación de profesores”. En: Revista Iberoamericana de Educació: 
ro 19, Formación Docente, OEI. Madrid, enero - abril 1999. 
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En consecuencia, se produjo una taylorización del trabajo docente en la que el 
profesor no dispone de ciertas capacidades razonables para interactuar con otros 
profesionales que lo proveen de insumos que está obligado a utilizar, entre otras 
razones porque no está en condiciones de crear otros alternativos (un razona- 
miento afín en Apple, M., 1933). Esta situación de desprofesionalización técnica 
conlleva el desarme intelectual (Gimeno Sacristán, ]., 1997). 

La desprofesionalización puede ser descrita en estos términos: 

«El profesor, más que un profesional activo, creativo, modelador de la práctica 
pedagógica, alguien que decide las opciones metodológicas en función de preten- 
didos fundamentos que Je proporciona una racionalidad en sus acciones, es un 
servidor estatal o particular dentro de un sistema escolar que le da un currículum 
definido, unas coordenadas temporales de trabajo, un papel y unas condiciones 
para realizarlo de las que resulta muy difícil salirse en la mayoría de los casos» 
(Gimeno Sacristán, ]., 1997). 

La pérdida del sentido de los fines derivada del cambio de demandas no procesa- 
das durante años, la necesidad de hacerse cargo de un fuerte volumen de trabajo 
administrativo y asistencial, la necesidad de acatar programas y currícula y de 
utilizar libros de texto elaborados por otros, forman este proceso de desprofesio- 
nalización que podría caracterizarse como de pérdida de eficacia de las habilidades 
normalizadas, aun cuando hubieran sido bien aprendidas. 

Sin embargo, a nuestro modo de ver, la demanda de profesionalización es insufi- 
ciente frente a esta situación, porque podría dar lugar a pensar que hay que garan- 
tizar la mejor adquisición de las habilidades normalizadas que fueron creadas para 
dar cuenta de unas determinadas necesidades planteadas a las escuelas en los orí- 
genes de la profesión, y que, aunque fuesen dominadas por todos los profesores 
en ejercicio, hoy serían inapropiadas. Se trata de algo de eso y, al mismo tiempo, 
de mucho más. Se trata de «reprofesionalizar», de construir desde aquellas habili- 
dades y desde las representaciones a ellas asociadas, tamizadas por una mejor 
comprensión del mundo, una profesión de formadores resignificada, revisitada, 
vuelta a pensar y a concebir. Ese es el cambio fundamental que permitirá atender 
los desafíos estructurales que afrontan los profesores, y de los que muchas veces 
todavía no hay plena conciencia en todo el sector educación. 

La reinvención de la profesión de docente sólo se puede hacer recuperando los 
gérmenes de aquella concebida en los orígenes de las escuelas y de los sistemas 
educativos modernos, pero saltando sobre los efectos de la desprofesionalización 
y sobre las limitaciones que aquélla tiene para garantizar la formación necesaria 
dirigida hacia el siglo XXL Es preciso que se encare tanto en la formación inicial 
como por medio de una diversidad de estrategias que involucre a los profesores en 
ejercicio. Lo fundamental en ambos casos parece ser partir de una cuidadosa re- 
flexión respecto a cómo debe ser la profesión en el siglo XXI. Dicho en otros 
términos: ¿qué competencias básicas tiene que tener un profesor para poder con- 
ducir fértiles procesos de enseñanza-aprendizaje en el siglo XXT? 

El término competencias se utiliza en este contexto en el sentido de la capacidad 
de hacer con saber y con conciencia sobre las consecuencias de ese hacer. Toda 
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competencia involucra, al mismo tiempo, conocimientos, modos de hacer, valo- 
res y responsabilidades por los resultados de lo hecho (Ropé, F. y Tanguy, L., 
1994). 
6.1. Orientarse hacia la formación de competencias básicas 
Reinventar la profesión de docente exige tener cierta claridad respecto de hacia 
dónde ir. Los profesores reproducen lo que aprendieron cuando fueron alumnos 
y cuando fueron formados. Por eso es imprescindible promover una sólida re- 
flexión acerca de cuál es el perfil de profesor que se desea promover, para avanzar 
entonces respecto a cómo hacerlo en el caso de aquellos que ya están en ejercicio. 
Cuando se hace referencia al perfil que deben tener los profesores suelen consta- 
tarse dos tendencias. La primera es una sobresimplificación. Se dice que debe sa- 
ber y saber enseñar. La segunda es una falta de jerarquización. Se presentan largos 
listados de cualidades y conocimientos que los profesores deberían tener. Proba- 
blemente sea necesario encontrar una alternativa intermedia, que permita emitir 
un mensaje claro y preciso, que dé cuenta de la complejidad del perfil necesario, 
pero también que focalice la atención y jerarquice las acciones que se emprendan. 
Es posible que la clave para promover la reinvención de la profesión de enseñar 
esté en encontrar un foco. Se propone que ese foco sea garantizar, al mismo tiem- 
po, competencias para un mejor desempeño en la coyuntura y para una mejor 
participación en la reinvención de la escuela y de los sistemas educativos. 
Para un primer intercambio se propone que los profesores que trabajan actual- 
mente y que deseen continuar en roles vinculados con la mediación con los cono- 
cimientos en proceso de proliferación y en el contexto del presente cambio civili- 
zador, deberán tener cinco competencias. 
Aunque nunca exclusivamente, dos de esas competencias tienen que ver sobre 
todo con la resolución de los problemas o desafíos más coyunturales. Pueden de- 
nominarse pedagógico-didáctica y político-institucional. Otras dos con las más 
estructurales. Pueden denominarse productiva e interactiva. La quinta competen- 
cia se refiere a un necesario proceso de especialización y orientación de toda su 
práctica profesional y puede denominarse especificadora. 

6.1.1. La competencia pedagógico-didáctica 
En primer lugar, resulta indispensable que los profesores 
posean criterios de selección entre una serie de estrategias 
conocidas para intervenir intencionadamente, promoviendo 
los aprendizajes de los alumnos y creando otras estrategias 
allí donde las disponibles fuesen insuficientes o no 
pertinentes. 
Existe consenso respecto de que los profesores tienen que 
ser facilitadores de procesos de aprendizaje cada vez más 
autónomos, y no expositores que desplieguen información 
con toda puntillosidad para que luego sea repetida de me- 
moria. Pero a veces esta afirmación es interpretada como un 
llamado a prescindir de la intervención, a un dejar hacer sin 
conducción. Sin conducción, la posibilidad de aprendizaje 
de los alumnos, en especial de los de sectores populares, se resiente. Por eso los 
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profesores deben conocer, saber seleccionar, utilizar, evaluar, perfeccionar y re- 
crear o crear estrategias de intervención didáctica efectivas. Esas estrategias ya no 
son sólo la exposición. Son mucho más. 
Incluyen a las nuevas tecnologías y pueden comprender la convocatoria y el com- 
promiso de jóvenes que las sepan utilizar como dinamizadores efectivos de se- 
cuencias de actividades en las que se utilicen recursos múltiples. Es posible que 
algunos alumnos sepan más de algunas cosas que ciertos profesores. Pero los pro- 
fesores son adultos que tienen que poder articular ese mayor saber sin sentirse 
disminuidos ni limitados para que todos aprendan más y mejor, incluso ellos, 

6.1.2. La competencia institucional 
En segundo lugar, los profesores tienen que tener la capacidad de articular la ma- 
cropolítica referida al conjunto del sistema educativo con la micropolítica de lo 
que es necesario programar, llevar adelante y evaluar en las instituciones en las 
que se desempeñen y con lo que deben emprender en sus espacios más acotados: 
las aulas, los patios, los talleres, las actividades que se desarrollen en espacios ex- 
ternos a las escuelas. 
Parece necesario que los profesores sepan que lo que se decide en los ministerios 
tiene —o tiene que tener — mucho que ver con lo que pase en las escuelas y en las 
aulas, pero que, al mismo tiempo, no define plenamente lo que pasa en las institu- 
ciones y aulas. 
En las instituciones y en las aulas ocurren numerosos procesos y acontecimientos 
que se definen con una cuota importante de autonomía. Buscar la ampliación de 
los márgenes de autonomía, probar los límites del ejercicio de la creatividad, pue- 
den lograr no caer en denuestos, pero sí ejercer una crítica responsable frente a las 
políticas públicas. Puede conseguir demandar desde la acción y no desde el inmo- 
vilismo. - 
La comprensión de la articulación entre la macropolítica del sistema y la micro- 
política de la escuela y el aula, es posible que deje a todo el sector educación salir 
del círculo vicioso de demandas mutuas de los gobiernos a los profesores, y de 
estos a aquellos, estableciendo una tensión productiva entre la autoafirmación y la 
autoexigencia, y la demanda a los otros actores del complejo proceso educativo en 
todos sus niveles de especificación. 

6.1.3. La competencia productiva 
En tercer lugar, es esencial que los profesores comprendan el mundo en el que 
viven y vivirán, e intervengan como ciudadanos productivos en ese mundo de 
hoy y del futuro. La cultura endogámica de las escuelas y de los institutos de for- 
mación docente tuvo como consecuencia que dichas instituciones se alimentaran 
siempre entre sí, sin interactuar con otras instituciones o ámbitos, sin plantearse 
preguntas ni formularse respuestas alternativas respecto del más allá espacial y 
temporal. 
Esta reclusión les ha impedido seguir el ritmo de los cambios en el mad: Pero 
nadie que no comprenda ese mundo puede realmente orientar a los niños y jóve- 
nes y promover aprendizajes para el siglo XXI Eso implica que un desafío fun- 
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damental en la reinvención de la profesión de profesor es ampliar el horizonte 
cultural. 

6.1.4, La competencia interactiva 
En cuarto lugar, es del todo necesario que los profesores aprendan cada vez más a 
comprender y a sentir con el otro. El otro puede ser un alumno, un padre, una 
madre, un estudiante secundario, una supervisora, o los funcionarios de los minis- 
terios; pero también las comunidades en tanto tales, los empresarios, las organiza- 
ciones sociales, las iglesias y los partidos políticos. 
Se trata de conocer y comprender la cultura de los niños y de los jóvenes, las pe- 
culiaridades de las comunidades, las formas de funcionamiento de la sociedad civil 
y su relación con el Estado; de ejercer la tolerancia, la convivencia y la coopera- 
ción entre diferentes. 
Es posible que las cuatro competencias aquí propuestas merezcan ser revisadas y 
ampliadas. Pero resulta muy necesario encontrar una propuesta clara, simple, 
comunicable y comprensible que pueda reemplazar a la propuesta de «habilidades 
normalizada» que, tal vez por esa característica, fue una potente palanca para la 
acción, y en algunos países complementada por otra propuesta que tuvo caracte- 
rísticas similares: la de la Escuela Nueva de las primeras décadas de este siglo. 

6.1.5. La competencia especificadora 
Hasta ahora los profesores se han formado para un determinado nivel o modali- 
dad, por un lado, y para una disciplina (en el caso de la educación secundaria) por 
el otro. Esto tiene como consecuencia la dificultad de los profesores de nivel ini- 
cial y primario para resolver ciertos desafíos de especialización que hoy en día es 
necesario atender para afrontar mejor algunas necesidades y el volumen de cono- 
cimientos propios de fin de siglo. Por otra parte, la hiperespecialización discipli- 
nar de los profesores de educación secundaria no siempre les permite abrirse a un 
tipo de trabajo interdisciplinario, y arenta en gran medida contra las posibilidades 
de modificar la organización institucional fragmentada de la educación secunda- 
ria, concentrar el trabajo profesional en un único establecimiento y conducir la 
formación de un número razonable de jóvenes. En 
muchos países latinoamericanos hay profesores que 
atienden al mismo tiempo hasta 500 estudiantes, lo 
cual, con metodologías tradicionales, implica que no 
pueden ni siquiera corregir bien sus trabajos. 
En consecuencia, se pretende que los profesores 
tengan siempre las competencias propuestas, pero, 
además, la de especificación, diferente a la de 
especialización. La especificación es, a nuestro modo 
de ver, la capacidad de aplicar un conjunto de 
conocimientos fundamentales a la comprensión de un 
tipo de sujetos, de una institución educativa, y/o de un 
conjunto de fenómenos y procesos; el complemento de 
los saberes que intervienen en la formación de las 
competencias pedagógico-didáctica, institucional, 
productiva e interactiva; un mayor dominio de 
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contenidos referidos a una disciplina o campo del saber; un conjunto de metodo- 
logías o de peculiaridades institucionales que lo ponen en mejores condiciones de 
formar en los alumnos competencias básicas para las que se requiere su utiliza- 
ción. 
La especificación puede tener lugar en relación con una disciplina, pero no sólo 
eso. También la puede tener con una situación de trabajo —las áreas rurales, por 
ejemplo— o con otras cuestiones. Por otro lado, no habría que limitar la especifi- 
cación desde la disciplina a los profesores de educación secundaria ni desde otro 
tipo de conocimientos a los maestros y profesores de educación inicial o general. 
Hoy en día parece conveniente que en las escuelas primarias o de educación gene- 
ral existan profesores que puedan especificar competencias por medio de saberes 
disciplinarios más sólidos, y que en los colegios secundarios puedan especificar las 
otras competencias a través de conocimientos más profundos acerca de las institu- 
ciones y de sus sujetos. 
6.2. Crear un clima de valoración de la profesión y de confianza en los 
profesores 
La reinvención de la profesión de docente entre los profesores que están ejercien- 
do sus funciones no es en modo alguno una tarea fácil. Se cuenta con una impor- 
tante ventaja comparativa: las personas que la ejercen están convencidas de que 
tienen que cambiar. Pero tienen miedo, no tanto de cambiar sino de quedar fuera. 
Esto se debe a dos razones: las presiones por ajustes estructurales asociados a las 
necesidades, y las peculiares resignificaciones de los procesos de reforma del Esta- 
do. 
En muchos países esas presiones y resignificaciones llevan el nombre de «ajuste», 
lo que significa pérdida de fuentes de trabajo. Cuando junto a esas presiones apa- 
recen las ponderaciones de la escuela virtual y las ventajas de las pantallas sobre 
los profesores, así como las críticas indiscriminadas a esta profesión y la difusión 
de términos como «reciclaje» para aplicarlos a la gente como si fueran basura, 
aquella reacciona con resistencias más o menos expresadas pero fuertemente en- 
raizadas en lo más profundo de su subjetividad. 
Por eso, una de las primeras condiciones para encarar seriamente la cuestión de 
los postgrados para profesores es ofrecer garantías de los empleadores, y diseñar y 
ejecutar estrategias desde el Estado, los sindicatos y las ONGs para que los buenos 
profesores sean socialmente valorados, respetados como personas y remunerados 
de un modo digno, de acuerdo con su contribución para crear valor educativo 
agregado. 
Los profesores saben que tienen que cambiar, pero carecen de insumos críticos 
suficientemente relevantes como para emprender ese cambio, y suelen estar pre- 
sos de las tradiciones. Entre otras, de la que alienta un cursillismo asistemático 
que no reconoce como es debido cuándo hay un verdadero cambio en las compe- 
tencias profesionales y cuándo no; y de la que no valora con firmeza esas compe- 
rencias mediante adecuadas escalas de remuneraciones con mayor peso puesto en 
ellas y no en la antigiiedad. 
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6.3. Transformar las variables remuneradas 
Una condición para facilitar la reorganización de los postgrados en un verdadero 
sistema integrado por ofertas complementarias puede ser una transformación de 
las regulaciones profesionales que se refieren a los ingresos, dando prioridad a la 
formación sistemática y a la demostración de competencias actualizadas en la 
composición de la remuneración: «El sistema de salarios no proporciona incenti- 
vos para un mejor desempeño en la sala de clases, ya que suele corresponder a una 
fórmula determinada por la formación, la antigiiedad, los cursos de perfecciona- 
miento y la lejanía o sobre la relación entre estos factores y el proceso de ense- 
ñanza o el rendimiento del alumno puede ser, incluso, negativa...» (Schiefelbein, 
E. y otros, 1994). De ahí, precisamente, la necesidad de discriminar «cursos de 
perfeccionamiento», de esfuerzos sistemáticos de postgrado con impacto demos- 
table y demostrado en la formación de competencias. 
Existen en América Latina algunas experiencias que tienden a enlazar en mayor 
medida capacitación y remuneración; por ejemplo, en México (Loera Varela, A., 
1997). Sin embargo, esas experiencias parecen estar todavía lejos de una fórmula 
que garantice que la formación que se acredita tenga correlación con las compe- 
tencias que se requieren. 
E] problema de la regulación de la profesión docente es de una alta complejidad e 
incidencia en las estructuras de poder (Popkewitz, Th. y Pereyra, M.A., 1994). 
Por eso, si bien se acepta que es necesario volver a regular su ejercicio, resulta 
muy difícil hacerlo. En todo caso y en relación con el tema en cuestión, parece 
que desde la reestructuración de los postgrados sería necesario pensar en cómo 
acreditar competencias, de modo que esas acreditaciones fueran verdaderamente 
indicativas de las capacidades de los profesores para producir valor educativo 
agregado al trabajar con sus estudiantes, lo que implicaría su inscripción en siste- 
mas comparables de evaluación y acreditación, así como la adopción de modali- 
dades de evaluación acordes con el concepto de competencia y con su diversidad y 
complejidad. : 
6.4. Promover la existencia de un diagnóstico y una planificación integral 
respecto de la oferta de postgrados existente 
Los años 90 encuentran a América Latina empeñada en que sus docentes se «per- 
feccionen», se «reconviertan» o se «actualicen». Normalizar las habilidades de los 
docentes para una nueva escuela, es decir, inculcarles nuevos saberes útiles para la 
escuela del siglo XXI, parecía a los espíritus reformistas una cuestión relativamen- 
te sencilla, que exigía sobre todo una decisión política y capacidad de ejecución. 
Una vez que esa decisión política se tomó, el Estado, por medio de escuelas de 
capacitación, universidades y redes de distinto tipo pero también los gremios y 
otras instituciones de la sociedad civil, comenzaron a incentivar la ya prolífica 
oferta de cursos para el cuerpo docente (Namo de Mello y Neubauer da Silva, 
1992): 
La característica más destacada y común del perfeccionamiento docente en Amé- 
rica Latina en estos años parece ser la proliferación paralela, descoordinada y po- 
co orientada de distintas agencias y modos de encarar el perfeccionamiento, sin 
que se comprenda por qué una agencia formula o deja de formular una oferta. La 
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sensación que se tiene es la de que las ofertas se formulan más por disponibilida- 
des coyunturales por parte de equipos y de instituciones que por reflexiones y 
acciones concertadas en función de necesidades claramente reflexionadas, detecta- 
das entre los profesores en ejercicio o por serenas y sistemáticas reflexiones acerca 
de los escenarios futuros y las orientaciones que conducen a ellos. 
Los profesores (tanto de nivel primario como de nivel medio) que recibieron su 
formación de grado en la universidad tienen la posibilidad de realizar cursos de 
perfeccionamiento docente en cualquier institución, e incluso la de hacer estudios 
de postgrado más sistemáticos, como maestrías y doctorados diversos. Estas opor- 
tunidades cuentan con la ventaja de ser altamente formalizadas y estructuradas. Su 
desventaja es que no especializan a los profesores como docentes. Son profesores á 
los que, una vez iniciados estos postgrados, se les puede predecir una vida corta en 
el sistema. á 
Por el contrario, aquellos docentes formados en instituciones de formación supe- 
rior no-universitaria ven restringidas sus posibilidades. La actualización ofrecida 
fuera de las maestrías y de los doctorados no tiene el mismo grado de formaliza- 
ción y estructuración. En no pocos casos, la actualización no universitaria adquie- 
re el formato de curso de corta duración, inconexa con respecto de otras. El per- 
feccionamiento consiste en la acumulación de saberes o —las más de las veces— de 
certificados con escasa capacidad de dar cuenta de lo realmente aprendido. 
Por otra parte, la mayoría de los postgrados suele ser de lápiz, libro y pizarrón, y 
se tienden a desarrollar entre las cuatro paredes de una institución externa a los 
ámbitos de trabajo y muy similar a una escuela, pero sin las ventajas de ésta, ya 
que allí no tienen lugar procesos específicos de trabajo para observar, construir y 
reconstruir. y 
Todo esto parece ser demasiado confuso y muy poco adecuado para que cada ins- 
titución pueda realizar ofertas pertinentes. Por eso es posible que fuera conve- 
niente que se ajustaran diagnósticos compartidos a escala nacional, regional e in- 
cluso latinoamericana, que permitieran una mejor definición de qué es un post- 
grado, de qué tipos de postgrados pueden y deben existir, cómo se pueden compa- 
ubilizar y qué estrategias se pueden adoptar para aprovechar mejor los recursos 
existentes y también dar a luz otros hasta ahora no existentes. 
6.5. Criterios generales para el diseño de programas de postgrado para 
profesores en ejercicio 
Evidentemente, para que Jos profesores y profesoras puedan responder mejor a 
las necesidades coyunturales del ejercicio de su profesión y a las estructurales de 
reinvención de la profesión, es necesaria una gran variedad de oportunidades 
formativas. En estos países se reserva el término «postgrado» para algunas de ellas. 
En otros se utiliza como un término genérico para referirse a todas ellas. Aquí se 
tomará la segunda alternativa. Como consecuencia, se denominará postgrado a 
toda actividad de aprendizaje que se lleve a cabo con posterioridad a la obtención 
de un primer título habilitante, cualquiera que sea este, que esté avalada por una 
institución acreditada en el sistema educativo de un país y que haya sido evaluada 
y certificada de acuerdo con las normas vigentes en él. 
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Se propone que, para la organización de ofertas de postgrado armonizables en un 
sistema verdaderamente útil para el mejoramiento y la transformación estructural 
de las prácticas educativas en instituciones 
renovadas, se podrían tener en cuenta los 
siguientes criterios generales: 1) partir de 
diagnósticos acerca de las necesidades 
educativas de la sociedad y de los usuarios; 2) 
distinguir diferentes tipos de postgrados de 
acuerdo con sus distintas finalidades; 3) 
delimitar criterios específicos que identifiquen 
a cada tipo de postgrado; 4) promover la 
realimentación permanente entre la teoría y la 
práctica; 5) garantizar el uso de una gran 
variedad de equipamientos, estrategias y 
ámbitos de formación, y 6) garantizar la 
existencia de una evaluación permanente interna y externa de todos y cada uno de 
los postgrados. 

6.5.1. Partir de diagnósticos acerca de las necesidades educativas de la 
sociedad y de los usuarios 

Ya se ha dicho que, por ahora, las actividades de postgrado parecen organizarse 
más de acuerdo con las necesidades y características de los oferentes y a demandas 
superficiales de los profesores, que a verdaderos estudios de necesidades de corto, 
medio y largo plazo. 

Pero sería muy deseable que la oferta de postgrados se reorientara de acuerdo con 
las necesidades de los usuarios del sistema y de los receptores de sus egresados. En 
principio, no sería deseable que se iniciaran postgrados de docentes sin llevar a 
cabo talleres con profesores y alumnos, encuestas a empresarios u otras estrategias 
para conocer mejor qué se necesita de los establecimientos educativos y cuáles de 
estas necesidades asumen como propias los alumnos que están actualmente en el 
sistema y sus familias. 

Esto no significa que, necesariamente, las instituciones que organicen postgrados 
deberán «hacer caso» a los usuarios y receptores de sus egresados. Pero sí implica 
introducir un diálogo fluido con todos aquellos que, en definitiva, gestionarán 
después la formación cotidiana de diferentes grupos de personas con el concurso 
de los profesores que hayan cursado los postgrados. 

6.5.2. Distinguir diferentes tipos de postgrados de acuerdo con distin- 
tas finalidades, y determinar criterios específicos que le den 
identidad a cada tipo 

En principio, parece necesario compartir ciertos criterios específicos para cada 
programa de postgrado. Para eso se puede comenzar por intentar definir cuáles 
son las diferentes finalidades para las que puede ser preciso realizar actividades de 
postgrado. 

Esas finalidades pueden clasificarse del siguiente modo: 1) la adquisición o cons- 
trucción de un conjunto acotado de nuevos conocimientos de cualquier tipo, ne- 
cesario para cualquiera de las competencias básicas destinadas al ejercicio de la 
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profesión; 2) la reconstrucción supervisada de algunas de esas competencias bási- 
cas de forma integral; 3) la formación de las competencias básicas a un nivel im- 
prescindible para una mejor intervención coyuntural integral; 4) la construcción 
de nuevos conocimientos de frontera acerca de la educación; 5) la capacitación 
para funciones específicas y complementarias del contacto con los estudiantes — 
directores, coordinadores de área o ciclo, asesores, formadores, etc.—, y 6) laes- 
pecialización para la construcción de nuevos desarrollos para la práctica educati- 
va. 
A nuestro modo de ver, las diferentes finalidades enunciadas requieren distintos 
tipos de actividades de postgrado. Si bien no hay una relación automática entre 
una finalidad y un tipo de postgrado, se propone ahora que cierto modelo de ac- 
tividades de postgrado es más apropiado que otro para determinadas finalidades. 
En principio, parece que la mejor modalidad de 
postgrado para promover la adquisición de un 
conjunto acotado de nuevos contenidos es la de 
cursos cortos. Por otra parte, es posible que la mejor 
opción para impulsar la reconstrucción de las 
competencias requeridas para mejores 
intervenciones coyunturales en la práctica laboral 
José Ortega y Gasset a 
, jerarquizados por 
constituir actividades de postgrado acreditables Para obtener mejoras salariales en 
el marco de nuevas normativas. 
Cuando se requiere la formación de las competencias para intervenir en la coyun- 
tura, porque los profesores en ejercicio nunca las adquirieron, suele recurrirse a la 
organización de licenciaturas pedagógicas que acreditan todos los saberes no pe- 
dagógicos adquiridos previamente en otras licenciaturas. En efecto, cada vez es 
más necesario que se desarrollen oportunidades de formación de otros profesiona- 
les para el ejercicio de la profesión de docente. En muchos países de América La- 
tina siempre existieron profesionales no preparados para la enseñanza que, por 
diversas razones, decidieron trabajar en las escuelas. En algunos, la crisis ocupa- 
cional ha llevado a ingenieros de entre 40 y 45 años, afectados por los procesos de 
reconversión industrial, a ofrecerse para trabajar en establecimientos educativos. 
En otros casos esa situación puede ser una oportunidad inigualable de enriqueci- 
miento y apertura de las instituciones educativas, en particular para estableci- 
mientos que ofrecen educación técnico-profesional, pero siempre y cuando esos 
«otros profesionales» no sean subsumidos en los aspectos de las culturas institu- 
cionales que requieren transformación y reciben un tipo. de formación que les 
permita desplegar sus fortalezas y capacidades diferenciales en beneficio de la re- 
invención de las escuelas, los sistemas y la profesión de profesor/a. 
En cuarto lugar, es imprescindible que sigan existiendo oportunidades de realiza- 
ción de maestrías y doctorados, cuya característica sea formar para el ejercicio de 
funciones diferentes a la docencia, pero al servicio de esta. En tal caso, nos parece 
que estas oportunidades debieran evaluarse por su pertinencia para formar «pro- 
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ductores» de dispositivos de mediación entre la realidad y la enseñanza, es decir, 
por los logros que realicen los participantes de dichas oportunidades en términos 
de creación de nuevos conocimientos sistemáticos acerca de la realidad educativa, 
o de desarrollos originales para incorporar a las escuelas, tales como libros de tex- 
to, videos educativos, bases de datos, herramientas multimedia, propuestas de 
procesos alternativos para el trabajo de los alumnos o de los profesores; por 
ejemplo, para el desarrollo de pasantías de alumnos en empresas, para proyectos 
de servicio comunitario o para pasantías de profesores eñ diferentes estableci- 
mientos educativos. 

Pero así como la fortaleza de los tres tipos de postgrados señalados reside en su 
posible impacto inmediato en la necesidad de resolución de situaciones cotidianas, 
su debilidad puede ser que el poco tiempo en el que se suelen desarrollar no per- 
mita un trabajo a fondo para revisar el sentido de la profesión y resignificarlo a la 
luz de los cambios que están ocurriendo en las sociedades, y articularlo para los 
necesarios que hay que promover en las escuelas y en los sistemas educativos. 

Por eso parece relevante que para las finalidades de capacitación en nuevas fun- 
ciones y roles, de formación para la producción de desarrollos curriculares e insti- 
tucionales transferibles y para la creación de nuevos conocimientos, se organicen 
postgrados que pivoten en instituciones organizadoras externas a las instituciones 
de desempeño, en particular en las universidades. Sin embargo, es indispensable 
que existan mayores diferencias entre ellos de las que hay actualmente. Ya se ha 
expresado que los profesores de América Latina se orientan hacia ese tipo de 
postgrados, con la perspectiva de abandonar su rol de profesores e insertarse en 
otros espacios de trabajo dentro del sector educativo: editoriales, institutos de 
investigación, universidades, o en funciones de conducción si permanecen en es- 
tablecimientos educativos. Eso es inevitable. Incluso podría decirse que es impres- 
cindible que una proporción razonable de profesores tome esas decisiones. 

La cuestión es que, por eso, debería existir en mucha mayor medida algún tipo de 
postgrado específicamente orientado a la revisión y recreación integrada de todos 
los aspectos de todas las competencias de la práctica profesional, es decir, a la re- 
invención de la profesión para el siglo XXI para aquellos que sí desean quedarse 
en ella pero con otro perfil y con otra remuneración. 

Por eso creemos necesario inventar muchos más programas de formación de 
postgrado de mediana duración, concebidos como procesos de investigación- 
acción-capacitación para el mejoramiento y la transfor- 
mación del ejercicio de la profesión con algunas 
características similares, y otras diferentes, a los de perfec- 
cionamiento en servicio. 

6.5.3. Contribuir a que cada tipo de postgrado 
tenga ciertas características que lo recor- 
ten de los demás 

La necesidad de distinguir diferentes tipos de postgrados 
de acuerdo con las distintas finalidades para las cuales son 
requeridos conlleva la necesidad de que cada uno de esos 
tipos tenga características peculiares respecto de cuestio- 
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nes tales como la edad de los participantes, los perfiles de los formadores, la carga 
horaria, el tipo de institución organizadora, la mejor manera de organizarse y el 
tipo de evaluación. 

Esas características deberían ser las más apropiadas para garantizar el cumplimien- 
to de la finalidad priorizada en cada tipo de postgrado. 

Los cursos de actualización en los diferentes campos del conocimiento o de las 
metodologías pedagógico-didácticas, así como en los procesos de transformación 
por los que atraviesan los propios sistemas educativos, debieran ser accesibles so- 
bre todo al comienzo y durante los últimos años de ejercicio de la profesión. Al 
comienzo, porque la formación inicial no ha garantizado hasta ahora el dominio 
de un volumen suficiente de conocimientos actualizados que permita un buen 
desempeño como profesores, pero, por otra parte, no parece demasiado apropia- 
do ni atractivo para ellos mismos que los profesores inicien otro tipo de activida- 
des sistemáticas más demandantes en cuanto concluyen su formación. Esos cursos 
pueden llevarse a cabo en forma presencial, semipresencial o a distancia. Sería 
conveniente que fueran suficientemente acotados como para resolverse en perío- 
dos de entre 20 y 50 horas, de preferencia con modalidades de desarrollo intensi- 
vo. Pueden estar a cargo de especialistas en la disciplina, actividad o metodología 
respectiva, y no necesariamente de equipos multidisciplinarios. Las evaluaciones 
más habituales en los postgrados, tales como las pruebas finales, sólo parecen 
apropiadas para este tipo de actividades, durante las cuales no parece posible llegar 
a más que a un proceso de reelaboración cognitiva personal de los contenidos 
aprendidos. . 

Los programas de capacitación-acción-investigación en servicio que tengan su sede 
en los establecimientos en los que se desempeñan los profesores, deberían contar 
con el asesoramiento de instituciones externas a ellos. Es indispensable que el 
equipo de formadores incluya en este caso a profesores en ejercicio con una am- 
plia experiencia de probado impacto en el mejoramiento de la calidad, la equidad 
y la eficiencia de los procesos educativos; pero también a especialistas en conteni- 
dos disciplinarios o institucionales que alimenten las prácticas en la institución. 
Los países donde existe un número de días al año o de horas al mes o a la semana 
para la programación institucional en la escuela, podrían utilizarlas para llevar a 
cabo programas de este tipo, en lugar de hacerlo para actividades aisladas. Sería 
conveniente que esta clase de programas de postgrado pudiese ser coordinada cada 
vez más por institutos de formación docente o por las supervisiones, asumiendo 
en ambos casos funciones diferentes a las tradicionales. La manera de evaluar estas 
actividades podría ser a base de informes finales, o diferidos entre seis meses y un 
año, respecto de innovaciones producidas en el contexto del programa, cuya du- 
ración más apropiada parece ser la de un año lectivo. 

Las licenciaturas para la formación educativa de egresados sin formación pedagó- 
gico-didáctica ni institucional deberian incluir contenidos y actividades orienta- 
dos no sólo a la formación de la competencia pedagógico-didáctica, como suele 
ocurrir, sino muy especialmente a otros dirigidos a la formación de la competen- 
cia institucional o sistémica. Hasta ahora los licenciados que deciden capacitarse 
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para comenzar a trabajar en instituciones educativas o para mejorar su desempeño 
en ellas suelen recibir dos o tres «materias», tales como pedagogía y didáctica. Pe- 
ro no tienen oportunidad de pensar acerca de las instituciones educativas, sus fun- 
ciones y su inserción en los sistemas educativos y en las sociedades nacionales. La 
manera de evaluar si se forman las competencias esperadas podría ser demandar la 
presentación de un desarrollo específicamente ligado a su desempeño individual 
como profesor, que demuestre que puede poner en acción las competencias for- 
madas. 

Se entiende por desarrollo un dispositivo apropiado para resolver una determina- 
da necesidad de enseñanza o para crear mejores condiciones para resolverla. Di- 
plomas o maestrías apropiados para formar para el ejercicio de nuevos roles debe- 
rían convocar a profesores con un cierto número de años de experiencia como 
tales, no exceder una carga de 1400 horas totales de trabajo compartido, y estar 
claramente orientados a la producción de desarrollo para transferirlos a la práctica 
profesional de grupos significativos de docentes. En este caso pueden consolidarse 
grupos de ítems de prueba de evaluación estandarizables: manuales de procedi- 
miento para distintos roles y funciones, desarrollo de capítulos de libros de texto, 
libretas de calificaciones, metodologías de formación de ciertas competencias, 
estrategias de organización de alumnos, estrategias de innovación, modelos de 
convivencia, y gran cantidad de otros productos tangibles o de procesos. En con- 
secuencia, la evaluación de estos postgrados puede incluir pruebas —mejor mono- 
grafías en torno a un tema—, pero parece conveniente que en todos los casos in- 
cluya un desarrollo transferible. Existen experiencias de Maestrías en Planeamien- 
to, por ejemplo en la Universidad Santiago de Cali, Colombia, que pueden resul- 
tar interesantes de analizar desde la perspectiva de los aprendizajes que dejan para 
este tipo de actividad. 

En principio parece conveniente reservar los doctorados para profesores jóvenes 
con capacidades destacadas para crear nuevos conocimientos. Esto no quiere decir 
que sus tesis de doctorado no puedan ser también nuevos desarrollos, pero la dife- 
rencia con los desarrollos producidos en las maestrías profesionalizantes —las 
puede haber también más académicas y de hecho existen muchas con esta segunda 
orientación—debería ser su referente experimental y la explícita presentación de 
los nuevos conocimientos elaborados a lo largo de ese desarrollo de acuerdo con 
el estado de la cuestión a escala internacional o, al menos, regional. Dicho en 
otros términos, puede proponerse que en tanto en un desarrollo producido en el 
marco de una maestría se podría aceptar una tesis que inventase un desarrollo 
hipotético, por qué es necesario y para qué sirve, en una tesis de doctorado sólo 
podría admitirse que se demostrara empíricamente y en el contexto de los resul- 
tados de investigación propio de la tesis o ajena a ella; que ese dispositivo sirve 
efectivamente para mejorar la calidad, la equidad o la eficacia de los procesos edu- 
cativos, bajo qué condiciones y con qué riesgos. 

Por desgracia, en América Latina no parecen existir doctorados con esas caracte- 
rísticas. 

Por último, parece necesario reforzar la presencia de diplomas para la reinvención 
de la profesión que tengan la finalidad de facilitar, como se anticipó, la revisión y 
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recreación integrada de todos los aspectos de todas las competencias de la propia 
práctica profesional, destinados a jóvenes con cierta experiencia pero también con 
mucho futuro como profesores. Por lo que se refiere a las finalidades y objetivos 
de la formación, y aún a riesgo de ser reiterativos, no habría que perder de vista 
que estos diplomas deben promover la permanencia en las instituciones educati- 
vas por varias decadas, 

Este tipo de postgrados podría ser concebido como actividad compartida entre 
múltiples instituciones, liderada por una universidad. Las universidades tienen 
una tradición y una imagen que las ubica como productoras de conocimiento. Sin 
embargo, en los últimos tiempos otros espacios están produciendo conocimientos 
con rapidez. Se conocen casos de empresas, de ministerios y de ONGs que tam- 
bién crean conocimientos, incluso a mucha más velocidad que algunas universi- 
dades. Por lo demás, estas últimas instituciones suelen producir otro tipo de co- 
nocimientos, en ocasiones muy ligados a la transformación de la realidad. Por eso 
es útil que esas otras instituciones, que en muchos casos ya tienen una sólida ex- 
periencia en capacitación profesional, enriquezcan y complementen a las univer- 
sidades en estas empresas. 

El número de participantes en un programa de esta naturaleza puede ser de entre 
50 y 150 profesores. La Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales 
(FLACSO), sede Argentina, desarrolla, junto con algunos gobiernos provinciales, 
algunos programas cercanos a esta concepción con hasta 300 participantes. Pero 
ese número exige una experiencia de trabajo del equipo formador que es necesario 
adquirir. 

El equipo formador de estos diplomas debería ser complejo y multidisciplinario, 
con miembros pertenecientes a la institución convocante y otros a las institucio- 
nes asociadas, con invitados extranjeros en todos los casos, dado lo que aportan de 
conocimientos y de vivencias complementarias, e integrando como parte del 
equipo formador a los propios participantes del curso. Los profesores en ejercicio 
suelen tener una serie de capacidades que no son aprovechadas en muchas de las 
propuestas vigentes. Se les trata como «tablas rasas», tal como solían tratar a sus 
propios alumnos. Ese equipo debiera ser abierto y convocar a usuarios y recepto- 
instituciones educativas, empresariales, padres, alumnos, ONGs, 
etc, Es deseable que los profesores en 
proceso de  reinvención de su 
profesión puedan tener momentos 
distendidos y diferenciados de las 
convocatorias urgentes para escuchar 
con serenidad a esas personas y 
aprender de .ellas. Se hace impres- 
cindible que una parte de ese equipo 
formador esté dedicada con exclusivi- 
dad al programa, pero también lo es 
que otra parte no lo esté. De tal modo 
se puede promover una equilibrada 
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combinación entre atención intensiva a los profesores en proceso de formación y 
una ruptura de la tradicional endogamia del sistema. 
6.5.4. Promover la realimentación permanente entre la teoría y la práctica 
Todos los postgrados proponen garantizar una permanente asociación entre la 
teoría y la práctica, cada uno de acuerdo con estrategias diferentes. En Bolivia, 
Brasil, México, Panamá y muchos otros países, esta concepción forma parte de la 
formulación de los proyectos de postgrado de numerosas universidades. Sin em- 
bargo, la sensación que se tiene es que dicha asociación se busca a través de un 
abanico poco rico de actividades, de forma no siempre consecuente a lo largo de 
todo el proceso de postgrado y sin un adecuado reflejo en las formas de evalua- 
ción. 
La utilización de la alternancia entre momentos de trabajo del grupo con los pro- 
fesores y otros de observación y acción guiada desde el postgrado mismo en los 
espacios de trabajo y con o sin la presencia de los profesores, puede resultar su- 
mamente rica; pero también la utilización de juegos de simulación por computa- 
dora o de videos con clases y situaciones institucionales grabadas, puede contri- 
buir a vincular —en especial en los postgrados cortos— la teoría con la práctica de 
una manera creativa y eficiente. 
Por otra parte, es necesario buscar algunas formas de que en los postgrados los 
profesores encuentren maneras de conocer ámbitos muy diferentes a los educati- 
vos. El Instituto de Formación de Profesores «Joaquín V. González», de la Ciu- 
dad de Buenos Aires, por ejemplo, organiza para sus estudiantes de grado pasantí- 
as en empresas. Sería deseable que algunas actividades de postgrado pudieran des- 
arrollarse íntegramente en fábricas, hospitales u otros ámbitos aparentemente 
ajenos 2 la escuela, pero donde ocurren procesos y se producen conocimientos 
que muchos estudiantes necesitan que sean llevados a las escuelas y colegios. 

6.5.5. Garantizar el uso de una gran variedad de equipamientos, estra- 

tegias y ámbitos de formación 

Los postgrados no deberían desarrollarse exclusivamente en aulas, sino en diver- 
sos espacios formativos, entre otras razones porque no es posible llevar a institu- 
ciones educativas todos los recursos que la tecnología suministra y que es impor- 
tante que los profesores conozcan. 
Por ejemplo, es indispensable que los profesores en proceso de formación de 
postgrado visiten fábricas, empresas agrícolas, hospitales y todo espacio de pro- 
ducción económica y social, así como ámbitos parlamentarios y oficinas de go- 
bierno, para ver in situ cómo funcionan ciertos productos y procesos tecnológi- 
cos, para poder así orientar mejor la formación de competencias básicas que luego 
los alumnos deberán contextualizar en sus ámbitos de inserción posterior. 
Naturalmente, ese abordaje deberá complementarse con una revolución tecnoló- 
gica en las escuelas, dirigido a lo ya expresado respecto de la alianza entre la escue- 
la virtual y las escuelas tradicionales actuales. 

6.5.6. Garantizar la evaluación interna y externa 
Los programas de postgrado para profesores deberían ser evaluados en proceso 
por los participantes y, además, por un organismo externo ad-hoc integrado por 
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representantes del sistema educativo, por representantes de los usuarios del siste- 
ma y por los receptores de egresados de los diversos programas y actividades. 
Para introducir estas prácticas se hace necesaria la estandarización de pautas de 
evaluación, así como la conformación de bancos de evaluadores personales e insti- 
tucionales. Los sistemas de ciencia y tecnología de varios países latinoamericanos, 
en particular de Argentina, Brasil y México, han desarrollado muchos de estos 
dispositivos, así como procedimientos de rutina para llevar a cabo evaluaciones 
periódicas, otorgar becas y apoyar proyectos. Muchos de estos procedimientos 
pueden ser adaptados y utilizados para los postgrados de docentes, ampliando la 
experiencia existente para maestrías y doctorados de corte más académico. 
Es indispensable que esta evaluación externa incluya elementos acerca de lo que 
ocurre con los egresados, 1, 2 y hasta 10 años después de haberlos cursado. 
6.6. Tejer la trama de responsables: el papel del Estado, las universidades, 
las escuelas y la sociedad 
A través del texto se hace evidente que la reformulación de los postgrados no de- 
pende sólo, ni siquiera fundamentalmente, de la existencia de bases razonables, de 
criterios y orientaciones, ni del esfuerzo de un actor particular. Ocurre en un 
ámbito social, en el que hay intereses diversos y, a veces, contradictorios (Popke- 
witz, Th. y Pereyra, M. A., 1994). Esto es inevitable e inherente a todo proceso 
educativo. Pero cuando alguno de los temas o aspectos de ese proceso no refleja 
esos intereses y contradicciones, existe el peligro de que se transforme en ingo- 
bernable y, en consecuencia, en improductivo para el conjunto de la sociedad y 
hasta para cada uno de los actores que aparentemente sacaría partido de la falta de 
transparencia y procesamiento de los conflictos. 
La proliferación de postgrados que se vive actualmente corre el riesgo de caer pri- 
sionera de la lógica de una proliferación poco útil. Por eso parece imprescindible 
tejer una trama de responsables capaz de producir una reestructuración producti- 
va que reemplace a la actual abundancia poco coordinada de postgrados, poco 
diferenciados y preocupados por las necesidades de reinvención de las formas ins- 
titucionalizadas de educación. 
Es difícil plantear cuál sería la responsabilidad primaria de cada uno de los actores 
involucrados en esa trama. 
En principio, parece claro que la responsabilidad primaria del Estado es convocar 
a su articulación, promover la realización de diagnósticos exhaustivos, elaborar 
concertadamente marcos de referencia nacionales y, en lo posible, regionales, y 
estructurar y sostener dispositivos de evaluación externa periódica de los postgra- 
dos existentes, así como homologar las certificaciones y su utilización en sistemas 
más razonables de remuneración del profesorado. 
Puede proponerse también que las universidades — 
en tanto instituciones autónomas— sean convocadas 
para contribuir al mejor cumplimiento de las 
responsabilidades del Estado. 
Más difícil es pensar cómo hacer para involucrar a la 
sociedad civil. En principio, parece que la entrada a 
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través de asociaciones profesionales —de docentes y de otros perfiles— y de aso- 
ciaciones representativas de diferentes sectores y ámbitos de trabajo, podría ser un 
primer paso. En varios países existen foros de intercambio para asuntos referentes 
a la educación técnico-profesional y a cuestiones muy amplias de política educati- 
va. Esos foros adquieren distintas formas de funcionamiento. No conocemos, en 
cambio, la existencia de mecanismos de intercambio y realimentación en relación 
con la formación inicial o de postgrado de los profesores. Formas de intercambio 
a escala nacional pueden resultar apropiadas, pero más lo pueden resultar formas 
de intercambio locales, ya que pueden facilitar el uso de recursos no registrados 
como tales en los procesos de mejoramiento de las prácticas coyunturales y de 
reinvención de la profesión en cada espacio concreto. 

Por último, es posible que las escuelas, como instituciones cada vez más auto- 
conscientes, deseen y puedan tener una mayor intervención en el diseño de post- 
grados que adopten la forma de capacitación en servicio y, también, en los otros 
tipos. No se conocen, por ejemplo, investigaciones que tomen a los directores de 
escuela como informantes claves para determinar las fortalezas y debilidades de 
los docentes en ejercicio. Las propuestas actuales de fortalecimiento de la auto- 
nomía institucional y de la investigación sobre «buenas» escuelas, demuestran el 
papel de los directores en la determinación de una cultura institucional y de los 
logros o fracasos de cada establecimiento en la promoción de aprendizajes exito- 
sos. En consecuencia, puede proponerse que esos directores tienen mucho que 
decir respecto a cómo diseñar y llevar a cabo pertinentes y útiles programas de 
postgrado para profesores. 

Pensar en una trama de responsables, y no en el postgrado que «mi» institución 
va a dictar, es sin duda un hito en un cambio necesario de paradigma respecto de 
cómo pensar los cambios en toda la educación. No se trataría de rechazar toda 
programación y planificación, como proponen algunos mentores de abordajes 
fundamentalistas de mercado para la educación, sino de encontrar nuevas formas 
de planificación estratégica concertada que respeten la autonomía institucional y 
le permitan, al mismo tiempo, ser más productiva y complementaria de otras au- 
tonomías, sin deslizarse hacia formas de funcionamiento autista, poco aptas para 
el fortalecimiento de las competencias profesionales docentes. 
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Sobre la misión del educador: 

Estimular la vida -dejándola libre para desarrollarse, para desen- 
volverse- he aquí la primera tarea del educador. En tan delicada 
empresa, un gran arte nos debe sugerir el momento y limitar nues- 
tra intervención, de modo que no haya ninguna perturbación, no 
se cause ninguna desviación, sino que en cambio ayudemos al alma 
que surge a la plenitud de la vida, y que habrá de vivir por su pro- 
pia fuerza. 


Ésta es nuestra obligación hacia el niño: darle un rayo 
de luz, y seguir nuestro camino. 


María Montessori 
(1870-1952) 
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Capítulo 7 


Bases teóricas del diseño curricular!! 


8.1. Bases filosóficas y psicológicas de las 
teorías del diseño curricular. 

En los diferentes modelos de diseño curricular se 
han podido identificar, directa o indirectamente, 
una base filosófica y una base psicológica. 

Las bases filosóficas de los modelos de diseño 
curricular se agrupan en dos grandes grupos: 
filosofía pre-científica y filosofía científica. 
Dentro de la filosofía pre-científica se hallan los 
que tienen su base en una epistemología 
funcionalista, que deriva de una concepción 
positivista de la Ciencia, donde se destaca una 
educación orientada por planes de estudio que 
ubiquen las funciones más amplias que una 
escuela pueda cumplir, así como el manejo de una 
información útil y funcional asociada con el 
enfoque de los problemas a los cuales el hombre 
busca dar respuesta. 

Con una base filosófica científica en rr contexto 
económico capitalista, con una epistemología de corte marxista, la Ciencia se pre- 
tende articular con los problemas de orden social, a la vez que se considera como 
un proceso de producción científica vinculada con las necesidades sociales. Así, el 
proceso de enseñanza-aprendizaje estará vinculado con la realidad, que actúa co- 
mo instancia motora en la producción y transmisión del saber, en tanto el apren- 
dizaje será considerado como un conjunto de acciones únicas e irrepetibles en un 
proceso dinámico considerado trascendental. 

El conocimiento será un proceso infinito de verdades relativas, un proceso de 
acercamiento progresivo a la verdad objetiva, donde el sujeto (alumno) adquiere 
conocimientos transformando al objeto y a sí mismo y se señala que se realizarán 
construcciones teóricas por medio de las cuales el hombre en su proceso de cono- 
cimiento intenta construir la esencia del fenómeno. 

Con igual base filosófica y en un contexto económico de carácter socialista, algu- 
nos establecen una pedagogía basada en la Teoría del Conocimiento y la Teoría 
del Reflejo de la filosofía materialista-dialéctica y en el caso cubano, se incluye el 
pensamiento martiano. Se establece asi, una vinculación teoría-práctica y el prin- 
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cipio de la unidad entre lo abstracto y lo concreto, planteando un análisis gnoseo- 
lógico del objeto en movimiento que se concretan en la vinculación trabajo- 
estudio-investigación como elemento de primer orden en el proceso docente- 
educativo. 

Los diferentes tipos de diseño curricular se han conformado como un reflejo de la 
lucha entre el racionalismo y el empirismo, también entre el materialismo y el 
idealismo. 

Por todo esto, es necesario definir que la base filosófica real está dada en el propio 
proceso docente-educativo, y se puede diferenciar de los principios en la confec- 
ción de los planes curriculares. 

La base psicológica de los diferentes modelos de diseño curricular se ha caracteri- 
zado por ser un tránsito constante de las diversas corrientes psicológicas de asimi- 
lación del conocimiento. Algunos autores se apoyan en el conductismo, otros en 
el psicoanálisis, en el cognoscitivismo, en la teoría de la actividad y, en algunos 
casos, no interesa concientizar la base psicológica, aunque de alguna forma se in- 
serten en algunas de dichas corrientes. 

Los conceptos básicos que se toman para construir la base psicológica del diseño 
curricular son: la conducta, el aprendizaje, las experiencias de aprendizaje y el 
pensamiento. 

La conducta se refiere a la acción sensible, observable, medible en el alumno o 
bien hacia la actividad que incluye pensamiento, acción y realidad. 

El aprendizaje puede ser orientado hacia lo individual o como la interrelación 
individuo-grupo escolar-sociedad. 

Las experiencias de aprendizaje son aquéllas a través de las cuales el sujeto asimila 
la información, comprende, explica y transforma la realidad, logra desarrollar 
habilidades específicas y resolver problemas. Incluyen actividades de aprendizaje, 
representaciones, actividades de estudio, tareas, etc. 

El pensamiento es el proceso activo a través del cual el mundo objetivo se refleja 
en conceptos, juicios, teorías, etc., pero en las diversas corrientes aparece plantea- 
do entre un nivel del reflejo y un nivel de lo reflejado por el individuo, es decir, se 
propone que el proceso del pensamiento es asociación; o el resultado de momen- 
tos de asimilación y acomodación; es percepción y representación; es memoriza- 
ción, 

En resumen, cada uno de los conceptos analizados que constituyen la base de cada 
diseño curricular estará condicionado por la adopción o aplicación de esas co- 
rrientes psicológicas. 

7.2 Génesis del modelo del profesional. 

Las prácticas profesionales deben ser determinadas socialmente, teniendo en cuen- 
ta sus origenes y características histórico-concretas. El estudio de un campo profe- 
sional supone el análisis de las fuerzas productivas, de la formación socio- 
económica en que se da el mismo, de las demandas de mercado de trabajo profe- 
sional y su evolución histórica. 

Para conformar el modelo del profesional a que se aspira ese necesario tomar en 
consideración algunos factores que, a continuación, se relacionan. 


98 Universidad Nacional Pedro Ruiz Gallo 


7.2.1. Relación universidad-sociedad. Lo social y lo individual en la 
educación. 

Aunque en las propuestas de Diseño Curricular se manifiesta la necesidad de vin- 
cular la Escuela con la Sociedad, en pocas ocasiones se ha hecho explícito el senti- 
do de esta relación, pues implica no sólo asumir una posición en cuanto a las fun- 
ciones de la Universidad y el perfil del egresado, lo cual es algo difícil en los sis- 
temas neoliberales, sino también elementos de carácter político-ideológico y de 
pertenencia a un grupo o clase social. 
Los cambios profundos e irreversibles que están modificando cada vez más la na- 
turaleza, formas y organización del trabajo: avances científicos y tecnológicos, 
globalización económica, competitividad intensificada, rapidez en la generación y 
obsolescencia de la información, productos y servicios, hacen necesaria la vincu- 
lación universidad-sociedad y en especial universidad-sector productivo, y resulta 
paradójico que muchas instituciones educativas persistan en funcionar como sis- 
temas cerrados, impermeables a la cooperación y aprendizaje mutuo. 
Las instituciones de Educación Superior deben tomar en cuenta estos factores 
mencionados durante el proceso de planeación curricular y las empresas y orga- 
nismos están obligados a responder a ellos mediante el aprovechamiento del aba- 
nico de servicios que puede ofrecer la universidad. Uno de los beneficios claves de 
la vinculación es que permite a los responsables de la planeación curricular, a do- 
centes e investigadores, planificar asignaturas e investigaciones que incluyan horas 
de práctica fuera del aula, ofreciendo asistencia al sector productivo y de servicios 
en la solución de problemas que permitan al estudiante adquirir conocimientos 
prácticos y experiencia. ; 
Teóricamente, según Bóhm, la relación Universidad - Sociedad se presenta en 
cuatro tesis: E 
+  latotal independencia, 
+ la Universidad dependiendo de la Sociedad, 
+ la dependencia recíproca, 
+ la primacía de la Universidad sobre la Sociedad. 
E La segunda tesis, que ha sido la de mayor arraigo, se 
Si quiere verdaderamente com- ha presentado bajo cuatro perspectivas en el presente 
prender algo, trate de cambiarlo. siglo: 

Kurt Lewin |. funcionalista, que explica el papel de la educación 
con una relación expresa a la exigencia de 
conservación y de aumento de la productividad social 
y sostiene la tesis de que la Escuela y la educación socializan a los jóvenes, trasmi- 
tiéndoles las habilidades técnicas exigidas por la Sociedad. Esta perspectiva se con- 
virtió en la década del 50-60 en el fundamento de la economía de la educación, sus 
raíces se encuentran cronológicamente antes, cuando la institucionalización de la 
Educación era considerada desde el punto de vista de garantizar una educación 
que los organismos precedentes eran capaces de dar. Aquí aparece el peligro de 
sobrevalorar la Escuela, en cuanto es considerada como panacea para superar los 
obstáculos del desarrollo socio-económico, 
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- sociológica, considera la educación como instrumento de socialización, la Es- 

cuela desde la base de la necesidad del estado democrático de realizar un orden 

social. Ella desempeña una función de integración social, en cuanto favorece la 

inserción de grupos diversos en el todo, este proceso se realiza mediante los ins- 

trumentos rituales de la religión, la política y de la educación, 

- burocrática, plantea que la tendencia del Estado moderno hacia el control polí- 

tico cada vez más eficaz convierte a la Escuela en instrumento de la sociedad. La 

Escuela se emparenita con la burocracia, es decir, con un sistema reglamentado y 

controlable. a 

- marxista, considera el sistema escolar como instrumento social. Una propuesta 

de renovación de la Escuela sólo es posible en una sociedad socialista, lo cual re- 

sulta coherente con el planteamiento del materialismo dialéctico e histórico sobre 

la relación estructura social-superestructura. 

El autor reconoce un aspecto común en estos cuatro enfoques y es que los objeti- 

vos de la Escuela son fijados por la Sociedad. La Escuela se torna en instrumento 

de transmisión de valores sociales, necesidades que son mutables, así como la edu- 

cación y, por tanto, la Escuela restringe su acción a procurar las maneras idóneas 

para su realización. E 

Con este enfoque, a la Universidad se le asignan diferentes funciones desde posi- 

ciones neoliberales y desde posiciones del modelo socialista, a saber: 

a) Desde posiciones neoliberales se plantea: 

+ adecuar el producto de la Universidad (profesional, investigación, extensión) 
al aparato productivo (una clase en particular); 

+ la Universidad es parte de la sociedad y por ello debe aportarle beneficios a 
través de sus productos; 

+ cumplir, del modo más eficiente posible, funciones de reproducción de la 
ideología, de la división del trabajo y calificación de mano de obra requerida; 

e satisfacer, al mismo tiempo, las aspiraciones de los sectores medios de la po- 
blación; 

e vincular más a la Universidad con la producción; 

+ garantizar, por presión cultural, la idea de que el camino trazado por una clase 
es el que va a resolver las necesidades sociales; 

+ la falta de empleo de los egresados es un problema derivado exclusivamente de 
su formación y de la institución educativa. 

Bajo estos criterios, la relación entre Diseño Curricular y necesidades sociales no 

se expresa en un sentido claro y simple, sino variable, complejo y contradictorio 

pues las necesidades sociales se traducirán en intereses de grupos, y detrás de ellas 

se encuentran líneas a retomar marcadas por los proyectos socio-económicos, por 

la política estatal, por códigos socio-culturales e incluso, por las necesidades de las 

mayorías. 

Es necesario formular cuáles son, realmente, esas necesidades sociales y cuáles son 

los intereses, detrás de esas necesidades, que deben guiar un proyecto educativo, y 

por tanto, un modelo de Diseño Curricular, ya que, por un lado, los mismos Pla- 

nes de Estudio asumen el papel de organizadores para guiar de manera controlada 
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el proceso de instrucción y por otra, detrás de los problemas del contenido de la 

enseñanza están los del conocimiento y la ideología, por lo que aquéllos obedece- 

rán al tipo de intereses que está de por medio respecto a la formación profesional 
de los estudiantes universitarios. 

En la relación Universidad-Sociedad se encuentran intereses de dominación e im- 

posición de códigos socio-culturales, propósitos, pretensiones y caracterizaciones 

de los perfiles profesionales de sus egresados; presiones de diferentes grupos socia- 
les que demandan formación profesional de acuerdo con el desarrollo económico, 
social e industrial del país. 

b) Desde posiciones socialistas se plantea: 

+ la función es elevar la calidad de la formación de profesionales para dar res- 
puesta a las necesidades presentes y perspectivas del desarrollo económico y 
social del país; 

+ preparar para el desempeño de sus funciones en la estructura de la fuerza labo- 
ral, según el principio de la división del trabajo; 

+ preparar para la vida social, su función y su tarea en la sociedad; 

e educar para la producción, los servicios, para cumplir las más elementales obli- 
gaciones sociales; 

e establecer las características que debe reunir el egresado desde la sociedad, y los 
organismos estatales y gubernamentales. 

De acuerdo con algunos de los criterios mencionados se considera que la relación 

Universidad-Sociedad debe estar dada en tres niveles: 

1. Hacia la resolución de los problemas derivados de las necesidades sociales 

para el perfeccionamiento y desarrollo de la misma sociedad. 

La Universidad contribuye de forma activa (como centro científico, docente y 

cultural) y vinculada con los centros de producción y de servicios, a la satisfac- 

ción de las necesidades, conjugando tanto los intereses individuales como los so- 
ciales. 

Los intereses y necesidades pueden ser diferentes, sin embargo, pueden presentar- 

se algunos problemas comunes que constituyen el "banco de problemas” a los que 

la Universidad ha de dar solución, a corto, mediano o largo plazo, de acuerdo con 
el avance científico-técnico y la formulación de planes y programas de estudio. 

Se hace obvia, entonces, la importancia y la trascendencia del Diseño Curricular 

para incorporar y dar solución a estos problemas que serán la manifestación de las 

necesidades sociales para el desarrollo de una sociedad en una época determinada. 

2. Hacia la relación subjetiva-objetiva entre el estado de la producción y los 

servicios y el mercado de trabajo. 

El primero representa lo subjetivo de la necesidad social planteada, en tanto lo 

objetivo debe ser el mercado de trabajo. En éste se encuentra una contradicción 

entre las plazas que existen en forma concreta para incorporar a los egresados de 

los Centros de Educación Superior y las plazas que los Centros de Producción y 

Servicios necesitan para su desarrollo. De modo que hay un real existente, vincu- 

lado con el estado actual del mercado de trabajo y un potencial que es el que de- 

bería existir para cubrir las necesidades de desarrollo de una sociedad, repercu- 
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tiendo en este aspecto cuestiones de carácter político-económico más que educati- 
vo. 

3. Hacia una integración de los avances que genera la Revolución Científico- 
Técnica en la formación y actividad del futuro profesional, ya que el desarrollo 
de la Ciencia repercute en el desarrollo de la producción y los servicios generando 
problemas que han de ser resueltos. 

En esta resolución de problemas profesionales deben entrelazarse el componente 
académico y el laboral, y en ella incidirá el conjunto de conocimientos generados 
en una rama del saber, ya que la revolución científico técnica se debe tener en 
cuenta dado que el currículum implica futuro. 

La dirección a tomar es hacia una relación Universidad-Sociedad que considere, 
en primer plano, la resolución de problemas planteados por los diferentes sectores 
de una sociedad donde el egresado, a través de su actividad técnico-profesional 
contribuya al desarrollo socio-económico de su sociedad, región, país. 

Por otra parte, la relación entre lo social y lo individual se manifiesta teniendo 
en cuenta que la naturaleza del proceso docente-educativo es social, y que está 
dirigido a la formación de egresados con determinadas características generales, 
que sean capaces de desarrollar una actividad concreta. 

Al plantear en la Universidad la solución de problemas específicos de la realidad 
social, el estudiante se enfrenta a ellos, concibe y desarrolla su solución; con lo 
que se garantiza su formación independiente y creativa y desarrolla su personali- 
dad, su individualidad. 

Se presenta una contradicción: el problema pertenece a la realidad social, la parti- 
cipación del estudiante en su solución crea las condiciones objetivas para que ésta 
se convierta en el instrumento fundamental de su formación. Este trabajo es indi- 
vidual, pero en aras de resolver el problema del colectivo, la nación. La estimula- 
ción que reciba por ello es también un medio para su formación. 

Otro elemento importante en la relación sociedad-individuo radica en que el pro- 
blema es seleccionado por el profesor, que en el proceso educativo representa a 
los objetivos del Estado, de la Sociedad, del Plan de Estudio, que se concretan en 
la asignatura específica que él enseña. 

El estudiante, por lo general, desarrolla la solución de los problemas en un grupo 
en el que pueden participar otros alumnos, sus profesores, otros profesionales. 
técnicos y obreros de la producción y los servicios. En este análisis y discusión 
colectiva se precisan ideas, se trazan soluciones pero, a la vez, se valora el esfuer- 
zo, el trabajo, el estudio, la dedicación y el estudiante madura el carácter, valora 
sus limitaciones, ejerce la crítica, etc. Así lo demuestran los tipos y formas de en- 
señanza que van surgiendo: discusión diagnóstica, seminarios, debates, reuniones 
científicas, entre Otras. 

Como consecuencia de la relación entre lo social y lo individual es el estudiante, 
en última instancia, quien determina el objetivo de la actividad docente. El profe- 
sor propone, pero decide el estudiante. Mientras el objetivo no sea del estudian- 
te, no hará suyo el proceso docente. 
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Lo esencial es lo social y por ello se crean las condiciones para estimular y des- 
arrollar lo individual. 

Como el Plan de Estudio es único, 
general, común, su aplicación debe ser 
flexible, particular, específica y se debe 
adecuar a las condiciones concretas de 





cada región, centro, cátedra y 
departamento docente, grupo 
estudiantil y a cada estudiante, sin que 
se afecte su estrategia. 
Cada docente debe trabajar respetando 
lo general en su grupo estudiantil du- 
rante las clase, proponer los objetivos a alcanzar por todos, pero los precisarlos en 
cada estudiante, concretarlos en cada problema propuesto. Los alumnos, a su vez, 
influyen sobre el profesor y así se va adecuando el método y hasta se replantean 
los objetivos. Esto es una característica democrática del proceso. 
El estudiante, con la meta del objetivo general, que será objeto de evaluación, va 
desarrollando sus capacidades, convicciones y sentimientos. 
El Plan, la carrera, es social; la actividad docente en su manifestación, es indivi- 
dual. 
En resumen, lo general, lo particular y lo singular: la sociedad, la escuela y el es- 
tudiante se interrelacionan en el proceso docente-educativo. 

7.2.2 La revolución científico-técnica. 
La Educación no puede ser analizada al margen del desarrollo social, como se ha 
visto. Ella está llamada a preparar a los hombres para que puedan enfrentar las 
exigencias de la sociedad, por lo tanto, una política correcta en la esfera educacio- 
nal, implica tener en cuenta aquellas tendencias que rigen el desarrollo social. 
En las condiciones de la Revolución Científico-Técnica el desarrollo de la Ciencia 
actual tiene dos particularidades esenciales: 
1. La Ciencia se ha vinculado estrechamente con la práctica y ha llegado, en nuestros 








7 días, a ser una fuerza productiva, de manera que su papel en 


A menos que sea som 





el desarrollo social va en aumento. 


tida a discusion, la ver- | Esta tendencia de la Ciencia le plantea a la Universidad una 
dad está expuesta a tarea: la educación debe estructurarse en correspondencia con 
degenerar en dogma o los descubrimientos de las ciencias relacionadas con esta 


prejuicios. 


L 


esfera, es decir, de forma nueva; pero no sólo respecto a las 
John Stuart Mil | Ciencias objeto de conocimiento por el estudiante, sino a las 
' Ciencias que estudian el proceso docente-educativo, entre 
ellas y, ante todo, la psicología, la Pedagogía y también la Cibernética, la Lógica, 
la Sociología, etc. 

Es necesario aprovechar al máximo lo alcanzado por estas ciencias para organizar 
y dirigir adecuadamente el proceso docente-educativo, lo cual obliga a plantear de 
manera nueva el problema de la formación o preparación de maestros y profeso- 
res. 
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En muchos países, para la Educación Superior, no se preparan profesores. Mu- 
chos opinan que una persona que domina su ciencia particular ya está preparada 
para enseñar pero, realmente, un profesor debe dominar los distintos tipos de 
actividades propias de su profesión, que son requisitos diferentes a los que debe 
reunir el profesional que se dedica a la investigación científica, etc. Por ello, cuan- 
do se plantea la necesidad de estructurar la enseñanza sobre la base de los descu- 
brimientos científicos, se debe organizar un plan para la preparación de los profe- 
sores. 

2. La segunda particularidad se relaciona con los ritmos acelerados del desarrollo de 
la Ciencia, con la enorme acumulación de datos científicos y con la rapidez en el 
cambio de los mismos. Como ejemplo puede citarse el desarrollo de la Computa- 
ción. 

Si en el siglo pasado un ingeniero se preparaba una sola vez y los conocimientos 
que adquiría en la universidad le servían para toda la vida, actualmente eso es im- 
posible. Es por ello que la tarea que debe enfrentar la Educación Superior es la de 
preparar a un individuo capaz de formarse como especialista durante toda su vida, 
preparar al estudiante para que pueda enfrentarse a situaciones, problemas que, en 
el momento en que se estudia, no existen pero que pudieran ocurrir en el futuro. 
Un egresado de la Educación Superior debe saber prever el futuro desarrollo de su 
esfera profesional. 

3. Otra consecuencia del vertiginoso desarrollo de la Ciencia y de la Técnica es el 
crecimiento brusco del volumen de conocimientos que necesita un especialista. De 
aquí se deriva el problema de la duración de los estudios, el problema de las so- 
brecargas, que representa, a su vez, un problema económico si se alargan los es- 
tudios, y aboca el problema de la normación del trabajo docente, tanto del alum- 
no como del profesor. 

Sobre este último aspecto no se han realizado muchas investigaciones y, en gene- 
ral, 

cuando se norma el trabajo profesoral se hace sólo para establecer la cantidad de 
horas de clases a impartir, pero el tiempo necesario para realizar el trabajo meto- 
dológico no se tiene en cuenta. En el caso de los estudiantes no se conoce el tiem- 
po que necesitan para asimilar los contenidos de una asignatura. 

Por otra parte, el progreso técnico trae consecuencias que se expresan en todas las 
esferas del quehacer humano. La esfera educacional no puede permanecer ajena a 
este progreso, La modernización de los medios de enseñanza es uno de sus resul- 
tados. La introducción de la computación en la enseñanza abre un vasto campo 
en el perfeccionamiento y optimización de la enseñanza y su control, a la vez que 
libera al profesor de trabajo rutinario, y motiva al estudiante a avanzar más en sus 
estudios. 

El uso de la televisión, en la era de los satélites, permite llevar la enseñanza a los 
más recónditos confines del planeta. 

Todo ello, replantea las funciones del profesor, una de las cuales ha sido constituir 
una fuente de información, sin embargo la función de organizar, dirigir y contro- 
lar el proceso de asimilación de la información cobra, con el desarrollo de la 


Ciencia y la Técnica nuevos matices, lo que le obliga a mantenerse en constante 
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desarrollo para garantizar alta calidad en su producto final, el egresado, futuro 

especialista o profesional. 

7.2.3, Dinámica de los planes de estudio. 

Como consecuencia de la Revolución Científico-Técnica se operan cambios en la 

base tecnológica de la producción, en el carácter y el contenido del trabajo, en los 

instrumentos y objetos de trabajo, generando una necesidad constante de adecuar 
los contenidos de los Planes y Programas de Estudios. 

En estas condiciones, la dinamicidad de los planes curriculares presenta una con- 

tradicción entre el volumen de conocimientos cada vez más creciente de la Cien- 

cia y el volumen de conocimientos, habilidades y hábitos que pueden formarse en 
el tiempo promedio de duración de estudios universitarios. 

De aquí, que en la duración de la Carrera puede ocurrir que: 

+ - el tiempo para la formación de habilidades es igual al tiempo de duración de la 
carrera como repercusión del progreso científico-écnico y los problemas de la 
producción y los servicios, el tiempo para la formación de habilidades se in- 
crementa, porque el caudal de conocimientos aumenta, y se genera una con- 
tradicción con la duración de la carrera 

* esta contradicción establece la necesidad de desarrollar nuevas habilidades a 
través de la creación de nuevas carreras o generando un salto hacia los estudios 
de posgrado (maestrías, doctorados) que tendrán como objetivo actualizar y 
profundizar en un área particular de la carrera. 

Por ello, en los planes curriculares es necesario tener en cuenta no sólo la proyec- 

ción y perspectivas en la formación de un profesional, sino también: 

e las ramas y ubicación laboral de los egresados, los problemas básicos de la 
producción a los que, a corto plazo, su formación durante la carrera Je posibi- 
litará dar solución 

» los escenarios de actuación del egresado, los problemas de la producción que, 
a mediano plazo, encontrarán solución por parte de los egresados de especiali- 
dades o de maestrías 

+ el objeto mismo de trabajo específico de una profesión, los problemas de la 
producción que, a largo plazo, encontrarán solución y se concretan en los tra- 
bajos científicos de alto nivel (doctorados). 

De modo que la dinamicidad de los planes curriculares es un proceso de contra- 

dicciones condicionado por el progreso científico-técnico, por el tiempo necesario 

para la formación de habilidades y por el tiempo destinado para el desarrollo de la 

Carrera. 

Uno de los graves problemas que enfrenta el desarrollo de los planes curriculares 

es la conjugación de su dinamicidad y su dirección. 

En general, se encuentra que existe una desarticulación entre el proceso docente- 

educativo y las instancias administrativas, de aquí la necesidad de la participación, 

en el diseño de los planes curriculares, de representaciones de diferentes instan- 
cias: de la producción, los servicios, docentes, dirigentes administrativos; así como 
del mantenimiento de una revisión y actualización constante de los mismos. 
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Es por ello que la evaluación de los planes curriculares de estudio requiere espe- 
cial atención y en este aspecto existen criterios diversos sobre quién ejerce esta 
función y en qué momento. 
La evaluación de los planes curriculares de estudio debe descubrir deficiencias y 
aciertos, así como la validez de las hipóresis sobre las que se han elaborado los 
mismos; puede tener diversos niveles y efectuarse por diferentes categorías de 
personas: administración, maestros, estudiantes, padres de familia; debe tener ca- 
rácter permanente y retroalimentador; debe tener en cuenta el desempeño de los 
egresados para hacer correcciones en las fallas y asegurar una formación de acuer- 
do con las necesidades del ejercicio de la profesión; debe corresponder a los ele- 
mentos externos de un programa como a sus responsables. 
Portuondo enfatiza que hay una serie de factores a tener en cuenta para el diseño 
de los planes de estudio, además de las necesidades sociales y la revolución cientí- 
fico técnica. Para ello aplica los conceptos de la dinámica organizacional de Kot- 
ter, cuyo modelo se centra en los procesos organizacionales claves alrededor de 
los cuales giran las influencias o interacciones con seis elementos. La aplicación de 
este modelo al desarrollo y dinámica curricular procede de dos condiciones en- 
contradas por el autor mencionado: la primera es que no hay, hasta el presente, 
una teoría curricular consolidada y por tanto, no existe una clasificación funda- 
mentada de los planes de estudios, mi métodos para su selección, y la segunda, es 
que diferentes organizaciones en diferentes medios pueden tener diferente efecti- 
vidad, tal es el caso de la obtención de diferentes resultados en diferentes Centros 
de Educación Superior con el mismo Plan de Estudios. 
Los factores que Portuondo sugiere considerar como elementos del sistema orga- 
nizacional dinámico serían: 
1. Exigencias sociales 

a) de la sociedad 

b) de la producción y los servicios 
2. Revolución Científico Técnica 

a) en el plano metodológico 

b) en el plano tecnológico 

c) en el plano organizacional 
3. Cantidad y calidad de los profesores 
4. Cantidad y calidad de los alumnos 
5. Base material de estudio 
6. Dirección 

a) administrativa 

b) metodológica 

c) reglamentaciones 
7. Relaciones sociales de los actores 

a) clima psicológico, comprometimiento 

b) relación alumno-profesor 

c) relación jefe-subordinado 
Como ya se ha mencionado, el grado de desarrollo de la producción y los servicios, 
que se refiere a los propios procesos de producción que al recibir el impacto del 
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progreso científico-técnico genera nuevos equipos y cambios en la producción, lo 
que repercute en la formación de los recursos humanos. 

La Revolución Científico-Técnica, que por su carácter complejo y multifacético 
pone de manifiesto cambios bruscos o paulatinos, no sólo en la base tecnológica 
de la producción, sino también en el carácter y contenido del trabajo, en los ins- 
trumentos y objetos de trabajo. 

La cantidad y calidad de la base material, esto es, las instalaciones y recursos mate” 
riales (financieros y de enseñanza) necesarios para desarrollar las actividades aca- 
démicas, investigativas y laborales en función, tanto del número de alumnos exis- 
tente como del proyectado en un plazo determinado, y de las características de la 
actividad estudiantil. 

La cantidad y calidad de los recursos humanos profesorales, es decir, equipo de profe- 
sores, investigadores e incluso, personal de la producción y los servicios prepara- 
dos para ejercer funciones docentes no sólo en la actividad laboral sino también 
con los conocimientos técnico-pedagógicos para el desempeño de su actividad en 
el proceso docente-educativo y para la orientación de los alumnos. 

La cantidad y calidad de los recursos humanos estudiantiles, que se refiere no sólo al 
número de alumnos por carrera, sino a sus características psico-sociales y formati- 
vas (habilidades, hábitos y conocimientos que posean), que son trascendentes para 
el desarrollo del currículum. 

La estructura administrativa del Centro de Educación, relativa a puestos, funcio- 
nes, responsabilidades que cada miembro del Centro desempeña, así como los 
organigramas y flujogramas que de ella se derivan y que constituyen un indicador 
de la dinamicidad de la Institución, que deberá coincidir con el proceso educativo. 
El plan de estudios debe ser el agente que logre relacionar los elementos de este 
sistema organizacional, cualquier variación en alguno de los elementos provocará 
una contradicción y por lo tanto el currículum cambiará. En Cuba se puede afir- 
mar que, aunque se tiene un plan de estudios único para todo el país, el currícu- 
lum no es el mismo, ya que los factores no son iguales en todos los Centros. 

La combinación de esos factores y de las componentes de la actividad profesional 
permitirán descubrir la 
dinámica del desarrollo 
curricular, establecer los planes 
de superación profesional, y + 
dirigir hacia ellos los planes de 
inversiones, ya que los planes de 
estudios del pregrado y el 
posgrado deben estar regidos 
por la solución de problemas 
que satisfarán las necesidades 
sociales, de modo que sólo 
quede una pequeña cantidad de 





problemas a resolver por la 
investigación. 
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La dialéctica del currículum se produce cuando un Centro de Educación Superior 
no puede adoptar un plan de estudios más perfeccionado porque posee limitacio- 
nes en alguno de los factores mencionados. Es ése el momento de conformar un 
plan de desarrollo estratégico que le permita transitar al futuro por planes que lo 
conduzcan al desarrollo. 

7.3. Clasificación de los diseños curriculares. 

Tradicionalmente los planes de estudio han estado conformados por diferentes 
asignaturas, con cierta relación y distribuidas por trimestres, cuatrimestres, se- 
mestres o años. La estructura de estos planes es disgregada y los años de estudio 
son el factor que guía la confección de los mismos. 

En algunos casos, estos planes se han podido estructurar por bloques de asignatu- 
ras relacionadas que pueden ser invariantes de la carrera. 

Otro tipo de plan de estudios es aquél que se organiza por disciplinas, como el 
caso cubano. 

En algunos países y universidades existen diseños curriculares en los que se da una 
amplia participación a los estudiantes, ya que se trata de buscar los problemas de 
la carrera y presentar uno de ellos al alumno, a través de un coordinador. Los 
alumnos, usando predominantemente el método investigativo plantean hipótesis 
para la solución, a lo que sigue un auto-estudio del problema y la impartición de 
clases de asignaturas relacionadas con el mismo y, al final, el estudiante defiende la 
solución encontrada por él al problema. 

Una variante de diseño curricular es la que se asienta en la teoría crítica y frente a 
la organización tradicional por asignatura, parte de la selección de problemas de la 
realidad con vistas a su transformación, de manera que se formulan módulos por 
objeto de transformación, los cuales prerenden un enfoque multidisciplinario para 
resolver el problema, vinculando estrechamente lo académico, lo laboral y lo in- 
vestigativo. 

Esta concepción difiere de la modular por asignaturas, que es otra forma de dise- 
ño curricular, en la cual se agrupan asignaturas que tengan cierta relación dentro 
del plan de estudios, lo cual se refleja, generalmente, en los denominados mapas 
curriculares. 

Es decir, existen modelos de diseño curricular orientados sólo al aspecto técnico 
de la elaboración del plan de estudios que dejan al margen los componentes de la 
actividad del egresado; en otros casos, lo social prevalece sobre lo educativo; en 
tanto que por otra parte se plantea la vinculación entre 
educación y objeto de trabajo del egresado, pero esto a través 
de la simulación en el aula. En otros modelos lo principal es 
el vínculo investigación-docencia-servicios a través del desa- 
rrollo de módulos que han de incluir un problema eje o un 
objeto de transformación que lo integre; o a través de ciclos 
que responden a la organización de disciplinas y asignaturas, 
y de niveles que responden a la organización y sistematiza- 
ción de las asignaturas en los tres componentes en un cierto 
lapso de tiempo; o una integración de contenidos a través de 
áreas de formación de las asignaturas y la relación que guardan con otras materias 
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Hace falta correr todo 

cuanto uno pueda para 
permanecer en el mismo 
sitio. Si se quiere llegar 


a otra parte hay que 
correr por lo menos dos 
veces más rápido. 

Lewis Carroll 





Programa de Complementación Académica Docente 


específicas promoviendo unidades temáticas que se relacionan con la totalidad del 
programa y el empleo de mapas curriculares. 

Lo común es que cada autor manifiesta la necesidad de interrelación entre los 
componentes académico, laboral e investigativo en distintos grados de profundi- 
zación y su concretización en el plan de estudios. 

La esencia de la formación del profesional es la actividad laboral, pero en el mun- 
do del diseño curricular se discute introducir un tipo de plan específico como si se 
tratara de colocar un nuevo producto en el mercado. Se ha visto cómo los planes 
pueden clasificarse, sin embargo, no se considera qué lugar ocupa cada uno de los 
componentes de la actividad del profesional como criterio de clasificación, lo cual 
es perfectamente factible. Así, se tendrían las siguientes variantes, según Portuon- 
do: 


1. ILA 5. IL dias 13. Al 17.1 
2. ILa 6. IA 10.A il 14.Ai 18. L 
3.IA1 7.LA 11.11 15. Lt 19.A 
4.LAi 8.1la 12.1a 16.La 20. ILA 


Se escriben en mayúsculas los componentes con mayor carga porcentual horaria y 
en minúsculas, los de menor carga. (L, l: laboral; 1, i: investigativo; A, a: académi- 
co) 
De esta manera se establecen veinte tipos de diseños curriculares, desde los que 
dirigen todas sus acciones hacia lo académico propiamente, dejando al margen la 
adquisición de hábitos y habilidades invesrigativas y laborales; los que proponen 
el predominio de un componente sobre otro o ambos; hasta los que desean des- 
arrollar la actividad profesional considerando por igual lo académico, lo laboral y 
lo investigativo. 
Para que una componente defina un plan de estudios debe ocupar más del 40% 
del total de horas del mismo, teniendo en cuenta que las otras componentes po- 
sean menor carga horaria que aquélla. 
Con base en lo anterior, es necesario considerar hasta dónde se ha promovido una 
formación profesional alejada de la actividad del profesional que evite un cambio 
brusco del ambiente estudiantil al laboral, lo cual repercute en el tiempo de adap- 
tación que, en su actividad laboral, tenga el egresado. 
Para alcanzar un verdadero desarrollo, es necesario optar por un Diseño Curricu- 
lar que considere los factores analizados y, con anterioridad, crear un plan de su- 
peración y formación de profesores y una estrategia de desarrollo que logre, en 
poco tiempo, llegar a una etapa superior que permita elegir un modelo curricular 
más perfecto para así ir transitando hasta lograr optar por el Diseño de una per- 
fecta integración investigación-docencia-producción. 
Se puede concluir que esto es parte también de la dinamicidad del trabajo curricu- 
lar que debe llevar intrinseco el plan de desarrollo y transición hacia un modelo 
cada vez mejor, en la propia dialéctica del desarrollo. 
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Tenemos que cambiar la actitud hacia nuestros 
errores. Es aquí donde empieza nuestra reforma 
práctica de la ética. 


Karl Popper 
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Capítulo 8 
Diseño y desarrollo curricular!?2 


3 8.1. Los contenidos 

La temática de los contenidos de la 
enseñanza es otro de esos ámbitos respecto 
a los cuales la escuela y el currículum se 
encuentran en perpetuo debate hablar de 
los contenidos no es sólo referirse a qué 
enseñar, si eso fuera ya poco, sino que se 
supone situarse en una plataforma 
decisional, que al igual que sucedia con los 
objetivos, está condicionada por una serie 
de posturas previas respecto a qué es la 
escuela y para qué, qué peso ha de adquirir 
cada disciplina, con qué actitud nos hemos de acercar a los conocimientos, si dis- 
ciplinas singulares o interdisciplinaridad, etc. 

Es decir, que no se trata tan sólo de tomar el Programa Oficial y qué se pide en 
cada materia, esto sería demasiado cómodo y consumista. Por supuesto tampoco 
basta no ceder la propia responsabilidad de planificadores a las editoriales y acep- 
tar por bueno todo lo que trae el libro de texto. La cuestión, para cada profesor, 
está en dotarse de recursos conceptuales y operativos, al igual que en las restantes 
fases, que le permitan adoptar decisiones fundamentales y adecuadas al contexto 
en que trabaja. 

Respecto a los contenidos se produce el mismo cruce dialéctico ya analizado con 
respecto a los objetivos: diversas posturas respecto a los contenidos a abordar en 
la programación (esto es, toda la temática referida a qué enseñar y/o en que cen- 
trar las actividades del aula y las extraescolares) generan diversas modalidades y 
conceptualizaciones de la acción escolar, de la misma manera que diversas teorías 
de la escuela generan diferentes tomas de postura y de decisiones con respecto a 
los contenidos. 

8.2. Enfoques de los contenidos y modelos curriculares. 

M. Schiro ha analizado en profundidad este aspecto, identifica dos dimensiones 
bipolares que pueden servir de marco de referencia para distinguir cuatro enfo- 
ques diferentes de los contenidos y la enseñanza. 

En función de esos aspectos surgen otros tantos modelos de escuela: 

La primera dimensión bipolar se refiere al enfoque que se da a la materia o disci- 
plina y en general a los contenidos de aprendizaje, la segunda dimensión al punto 











1? De: Miguel Zabalaza, Tercera Edición, Madrid España, 1989, pp. 9-26; 121-126. 
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en que nos situemos en el continuum que va de las exigencias personales y subje- 
tivas del alumno a la consideración pura y simple de la realidad de las cosas al 
margen de aquellas necesidades. Y del cruce entre los varios extremos surgen mo- 
delos distintos de escuela. Alude que el proyecto educativo será diferente según 
que, la incorporación de los contenidos al desarrollo curricular se nuclee, o dé 
mayor importancia a la naturaleza propia de los conocimientos (las materias, las 
disciplinas, los aprendizajes en sí mismos) o por el contrario a la función que han 
de desempeñar en el proceso. 
Esta primera dimensión refleja aquella referencia que clásicamente se hacía a la 
“endoestructura” y la “exoestructura” de los contenidos, esto es, si al diseñar los 
contenidos lo hacemos partiendo de la estructura interna de cada disciplina (sus 
conceptos clave, su secuenciación característica, etc., o sea; abordar cada materia 
como la abordan los especialistas en ella) o, por el contrario, prestamos una aten- 
ción preferente al uso, manejo, función que tales contenidos y conocimientos o 
materias pueden desempeñar en un momento dado del desarrollo del alumno o 
ante unas determinadas necesidades características de la situación escolar en que se 
va a aplicar nuestro diseño. 
La segunda dimensión afecta a la prevalencia que en nuestro diseño adquiere la 
realidad objetiva frente a la subjetiva. Lo que, en definitiva, no es otra cosa que 
aludir al tipo de incidencia que se otorgue al alumno en el proceso a seguir. En 
uno de los polos, el subjetivo, el alumno en cuanto sujeto individual con 
características, necesidades, ritmos propios, es el componente principal que se 
tiene en cuenta para organizar los contenidos. En el otro polo de la dimensión esa 
condición individual, subjetiva de los aprendizajes, de los resultados, de las 
prescripciones, de las propias condiciones en que ha de hacerse en el proceso. 
De cómo ambas dimensiones se establezcan en cada diseño o programación surgi- 
rán cuatro diferentes estilo curricular o modelos de enseñanza. 
8.3. Centrado en las Disciplinas y Aprendizajes Formales 
Un tipo de escuela y modelo curricular centrado en las disciplinas y aprendizajes 
formales, en el que se podría pensar como un planteamiento académico, centrado 
en las exigencias del Programa. Se hace fuerte hincapié en los conocimientos a 
. adquirir, se organizan los espacios, tiempos y actividades en función de tales co- 
nocimientos se buscan resultados tangibles, comprobables directamente como 
productos instructivos. 
Se utilizan criterios de programación standard (en función de las áreas a impartir) 
y técnicas de evaluación basadas en los resultados objetivos (monotipos de crite- 
rio). 
M. Pellerey distingue dos planteamientos respecto al contenido entre los prime- 
ros pugnadores de ese modelo de desarrollo curricular. 
“Pernialista” que subrayan el carácter imprescindible de la transmisión como 
contenidos culturales de todos aquellos aspectos que aparecen como datos 
permanentes, como valores consolidados más allá de aquí y ahora y de cir- 
cunstancias concretas; la escuela aparece como el instrumento y garantía de la 
conservación de ese bagaje cultural común; 
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“Esencialistas” más ligados a la condición de “importancia” y “actualidad” de 
los contenidos a transmitir o áreas a trabajar; las materias o áreas de trabajo 
son el eje estructurador de la enseñanza, pero de ellas se trabaja lo fundamen- 
tal, aquello que constituye sus núcleos básicos o que está más de actualidad; 
Bruner, por ejemplo es un decidido esencialista: para él el currículum de una 
disciplina debe venir determinado por la más esencial comprensión posible de 
los principios básicos que recorren esa disciplina. 
Es fácil observar cómo ésta es, en la cualidad, la modalidad o enfoque curricular 
más frecuente entre nosotros en cualquiera de los niveles de enseñanza. 
8.4. Centrado en el Niño 
Podríamos también denominado humanista, espontaneísta “natural”. Tuvo st 
mayor prevalencia a partir del espíritu del 68 que hizo dar a la escuela un giro de 
180 grados comenzando primero con tentativas de reforma de los currícula tradi- 
cionales para llegar posteriormente a proponerse su ruptura total y el desarrollo 
libre y creativo, sin contenidos ni programas prefijados, de la acción escolar. 
La idea básica es “centrar en el niño tal cual es” como criterio prioritario de deli- 
mitación de conocimientos y actividades a desarrollar en la escuela, subsisten las 
disciplinas convencionales, pero son los intereses del niño, sus motivaciones, sus 
deseos, sus relaciones con las personas y el medio los que actúan como un eje de 
estructuración del papel de los contenidos. Los “temas” se trabajan a medida que 
van produciéndose espontáneamente en clase. 
Leitmotivs de la acción educativa desde esta plataforma son expresiones con “au- 
torrealización”, “actividad”, “espontaneidad”, “autogestión”, “autonomía”. En 
ellas se mezcla, como puede verse, postulados ideológicos, políticos, organizati- 
vos, existenciales, etc. todo ello condimentado con un fuerte romanticismo educa- 
tivo y un acto de fe a priori y sin condiciones en las virtualidades autoéspansivas 
del niño. Su gran problema consiste, en la dificultad de una mínima articulación 
técnica que garantice frente a padres, Administración y los propios profesores que 
está en el buen camino que se obtienen resultados consistentes y duraderos. 
Las insuficiencias de este enfoque, que por otra parte posee un enorme potencial 
renovador sobre todo en niveles básicos de la enseñanza, han sido resaltadas por 
autores como Snyders y Bennet, Titone, Bruner, etc. 
Podría decirse que hoy es un planteamiento prácticamente abandonado incluso en 
países como Italia donde este enfoque ha tenido una consolidación más fuerte 
hasta el punto de consumir el espíritu de su Programa Oficial, este mismo año 
1985 esos Programas Ermini han sido abandonados definitivamente sustituyéndo- 
se por unos Programas Falcucci que retornan nuevamente a destacer el papel de 
las disciplinas y la necesidad de conectar la escuela al medio. 
Los resultados de la investigación del equipo de especialistas de Lancaster di 
dos por Bennet fueron el primer y más fuerte aldabonazo en cuanto a la revisión 
de este planteamiento “progresista” de los contenidos, existen dos ediciones de la 
obra de Bennet, la italiana y la española, cada una de ellas es prolongada por un 
reconocido especialista en enseñanza, Bruner la italiana y Entwistle la española. 
Bruner señala: 
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“El error de los progresistas ha sido el asumir que sea posible llegar a la meta sin 
mediaciones, autodirigiéndose desde el principio y no desde una fase posterior, al 
momento justo. Ahora estamos mejor informados. La autodirección es dañosa 
cuando no se sabe a dónde va y por qué. Pero, claro, retornar hacia atrás, a un 
modelo prusiano de enseñanza autoritaria demostraría tan sólo que el péndulo 
oscila de nuevo en una ciega trayectoria históricamente repetitiva”, 
Entewistle se apoya en Friedlander (“se puede esperar de antemano que los niños 
que tienen poca tolerancia a la ambigiiedad y la incertidumbre encontrarán el aula 
abierta, que para algunos niños funcionaría con gran éxito, como terriblemente 
amenazadora y que supondría para ellos una fuente de inquietud” para preguntar- 
se: 
“Cuáles son los aspectos concretos que hay en las aulas formales a las que se pue- 
de atribuir el proceso de las materias básicas y cómo podrían incorporarse éstos a 
unos marcos liberales? 
Cómo podríamos organizar la enseñanza en las escuelas primarias de forma que 
tuviera una estructura suficiente para los inquietos, una presión, competitividad y 
un estímulo necesario para los más inteligentes, y con impulso y apoyo para su- 
plirlo en los alumnos más flojos, de forma que le aprender se convirtiera en una 
experiencia divertida y valiosa para todos?” 
8.5. Crítico 
En ha intersección realidad subjetiva-uso del conocimiento surge un tipo de escue- 
la que desde la sociología se ha denominado “crítica”: es una modalidad de aperci- 
bimiento individual y grupal referido al cambio social, a destacar la función social 
(“revolucionaria” o “conservadora” según el movimiento histórico social y dentro 
de una dialéctica homeostática), tal como ha señalado Postman, de los contenidos 
culturales y tareas instructivas a 
desarrollar en la escuela. 
Se postulan contenidos culturales 
extraídos de la propia situación, del 
entorno próximos sobre los cuales se 
realiza un trabajo formal general y 
simultáneamente un análisis crítico. El 
sentido de los contenidos se hace 
instrumental y a la vez sustantivo; las 
palabras sirven para aprender a leer, 
pero a la vez para reflejar la situación de 
los sujetos; los datos o acontecimientos estudiados contribuyen a la formación 
funcional del alumno en el área a la que pertenezcan, pero a la vez tratan de des- 
arrollar una auténtica conciencia social o cuando menos un conocimiento mati- 
zado del propio contexto. 
Los contenidos, tareas, problemas se buscan en función, no tanto de las necesida- 
des del niño individual, como de la situación social que su estado refleja. Autores 
como Freire, Makarenko, experiencias como la de Barbiana, etc., son los que más 
clara y radicalmente se plantearon este estilo de enseñanza. 
La configuración del diseño desde este punto de vista pasa, pues, por buscar unas 
relaciones, no de dependencia, sino de contrastes con el entorno; y con respecto a 
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los contenidos, no una aproximación dogmática o academicista a los conocimien- 
tos, sino de búsqueda aplicativa a la situación, la realidad próxima se toma como 
fuente prioritaria de materiales sobre los que trabaja en clase. 

8.6. Tecnológico y Funcional 

Finalmente, el modelo de Schiro nos da pie a 
hablar de un planteamiento tecnológico y | Creo que sólo deberían leerse libros 
funcional de la educación. Se busca ante todo | que 2 uno lo muerdan y le puncen. 
una educación eficaz, esto es, capaz de hacer Franz Kafka 
y lograr aquello que se le exige. 

Este planteamiento está fuertemente arraigado hoy día tanto en las estructuras 
administrativas como en los profesionales de la educación. Se pide mayor calidad 
educativa, generalmente traducible por mayor “cientificidad”, es decir, mayor 
competencia de los docentes para saberse explicar por qué hacen los que hacen, a 
causa de qué sucede lo que sucede en el curso de la enseñanza. 

La preocupación principal de la escuela o el profesor al abordar el tema de los 
contenidos no se reduce sólo al qué, sino al cómo (qué tipo de recurso, de forma 
de presentación de planteamiento, de organización, etc., es más funcional y pro- 
duttivo. 

8.7. De síntesis 

Por lo que respecta al modelo de programación que planteamos en este libro esta- 
ría bien caracterizado por una síntesis de las dos últimas modalidades, la situacio- 
nal y la funcional. En todo caso cuanto más lo analiza uno más cuenta se da de 
que la práctica docente es necesariamente un punto de confluencia de diversas- 
lógicas, planteamientos y expectativas respecto a la enseñanza y su montaje curri- 
cular. Y cuanto más se escoja uno, o un movimiento o un enfoque hacia uno de 
los polos, tanto más riesgo corre de distorsionar el conjunto, de romper el equili- 
brio de la dinámica formativa. Así, el profesor o la escuela cuando planifican la 
enseñanza a realizar, e incluso cuando se desarrollan de facto, se convierten en 
una especie de sintetizadores de perspectivas. Siempre hay casos extremos y beli- 
gerantes en pro de uno u otro de los polos, pero por lo general hoy abunda más 
aquel tipo de profesional que asume de buen grado y trata de integrar lo que cons- 
tituyen los puntos básicos de cada uno de los cuatro modelos señalados. 

La idea de partir de este tipo de análisis sobre los contenidos es tratar de superar 
una visión meramente operativa y casuística de la determinación de los mismos. 
No basta, repito, acudir al libro de texto o abordar indistintamente unos conteni- 
dos u otros, de una forma u otra. Como ha señalado Titons. 

“Es por lo demás evidente que hoy día una discusión sobre los contenidos de la 
escuela elemental no puede ya volver a situarse en el marco de una concepción 
superada del programa como un trazado sumativo y estático de un conjunto de 
conocimientos a adquirir sino que debe integrarse en la visión más dinámica del 
currículum entendido como un itinerario formativo que vincula los medios a los 
fines y preconiza la verificación de su logro a través de la investigación y evalua- 
ción”. 
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El contenido, en cuanto componente didáctico, tiene un papel fundamental, co- 
mo hemos visto, llegando incluso a configurar de diversa manera todo estilo edu- 
cativo de un profesor e incluso todo un modelo de la escuela, eso es algo que el 
profesor y la escuela han de tener muy en cuenta, sea cual sea el planteamiento 
que finalmente adopten. 

Descendiendo de los planteamientos a las operaciones tenemos que, respecto a los 
contenidos, la escuela o el profesor ha de afrontar una problemática caracterizada 
por la tradicional disfuncionalidad de los contenidos en el proceso didáctico, y 
han de responder a esa problemática a través de tres tipos de decisiones: decisiones 
en torno a la selección, en torno a la secuenciación y en torno a la organización 
funcional de los contenidos. 
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Capítulo 9 
Principales metodologías cuniculcles 


En el estado actual de la teoría 
curricular no es posible hablar de 
una metodología universalmente 
aceptada, aunque en el ámbito de 
la región latinoamericana pre- 
dominan distintas propuestas que 
Díaz Barriga (1995) califica como 
tecnológicas, — socio-políticas y 
constructivistas; algunas de las 
cuales describimos a continua- 
ción, haciendo énfasis en los 
aspectos procedurales y prescriptivos. 
A) Metodología curriculares clásicas 
Algunos autores denominan como clásicos del currículum a Ralph Tylor, Hilda 
Taba y Mautiz Jhonson, cuyas metodologías han tenido un impacto significativo 
en el campo del diseño curricular de un gran número de instituciones educativas. 
9.1. Propuesta Curricular de Tyler 
Fue Ralph Tyler uno de los primeros teóricos del currículum con gran influencia 
internacional, a partir de la publicación, en 1949, de su obra “Principios Básicos 
del Curriculum”; llegándose a plantear en algunos estudios que el primer intento 
de aislar los elementos centrales para construir una teoría del currículum. 
Tyler concibe que la definición precisa de metas y objetivos educativos son im- 
prescindibles para guiar la selección del material de instrucción, permite bosque- 
jar el contenido del programa, elaborar los procedimientos en enseñanza y prepa- 
rar las evaluaciones; señalando, además, la carencia y necesidad de una filosofia de 
la educación que guíe la formación de los juicios derivados de los objetivos. 
Propone que las fuentes generadoras de los objetivos de aprendizaje sean el alum- 
no, la sociedad y los especialistas. 
En opinión de algunos autores, la concepción Tyleriana de lo social en el currícu- 
lum está fundado en una epistemología funcionalista, dentro de una filosofía o 
línea de pensamiento pragmática y utilitarista. No obstante, tiene de positivo que 
estos planteamientos recogen las ideas de la llamada “escuela nueva”, con una 
Eran centrada en el alumno. 

9,2. Propuesta Curricular de Hilda Taba 
La obra de esta autora “La elaboración de Currículum” (1962), constituye una 





continuación y al mismo tiempo, un avance respecto a Tyler. 
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Taba enfatiza la necesidad de elaborar los programas sobre la base de una teoría 
curricular. Introduce al campo del diseño curricular el diagnóstico de necesidades 
sociales, como sustento principal de una propuesta curricular. Establece el víncu- 
lo escuela-sociedad que esta presente en un proyecto curricular. Su propuesta me- 
todológica parte de la investigación de las demandas y requisitos de la cultura y la 
sociedad, considerando tal análisis como una guía para determinar los principales 
objetivos de la educación, seleccionar los contenidos y decidir que tipo de activi- 
dades de aprendizaje deben ser considerados. 

Se le ha criticado a Taba que el diagnóstico de necesidades frecuentemente desvir- 

túa los análisis a realizar en la construcción de planes y programas de estudio, por 

su sentido pragmático, reduciéndose a demandas muy específicas, inmediatas y 

utilitarias, en forma exclusiva, lo que actúa en detrimento de la necesaria forma- 

ción teórica y de formación de los rasgos de la personalidad de un sujeto. 

Esta autora distingue los planos en su propuesta: el primero se relaciona con las 

bases para la elaboración del currículum y el segundo con los elementos y fases a 

considerar en su elaboración y desarrollo. 

Respecto al primer plano, especifica la necesidad de que el currículum sea funda- 

mentado científicamente, con apoyo de las disciplinas básicas, sobre: 

+ Las funciones de la institución educativa en la sociedad y la cultura; 

+ Los procesos de desarrollo y aprendizaje en el alumno; y 

+ La naturaleza del conocimiento. 

Respecto: al segundo plano, considera que los elementos principales a considerar 

en la elaboración y el desarrollo del currículum son: los objetivos, contenidos y 

experiencias, organizados convenientemente, así como los sistemas de evaluación. 

La ordenación de estos elementos principales, en una serie de fases, para el diseño 

curricular es como sigue: 

Diagnóstico de necesidades 

Formulación de objetivos 

Selección del contenido 

Organización del contenido 

Selección de actividades de aprendizaje 

Organización de actividades del aprendizaje 

e Sistema de evaluación 

9.3. Propuesta curricular de Mauritz Jonson 

En 1987, Johnson publica su obra “Currículum y Evaluación”, en la que plantea 

como premisas básicas de su modelo de diseño curricular a las siguientes: 

Concibe al currículum como una serie de resultados del aprendizaje; previamente 

estructurados e intencionales, en relación con diversas áreas de contenido. 

+ El proceso de selección de los resultados que se esperan del aprendizaje es de- 
terminante para formular un currículum; los que deben realizarse con una * 
previa delimitación de criterios. 

+ Las fuentes por seleccionar se encuentran en la cultura disponible, la cual 
puede ser disciplinaria o no disciplinaria. 
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+ Todo currículum debe tener una estructura que revele el orden necesario para 
la enseñanza, además de reflejar las relaciones taxonómicas de sus elementos. 

+ La función del currículum es guiar la enseñanza, entendida como una interac- 
ción entre el agente de enseñanza y los estudiantes, quienes deben realizar ac- 
tividades con un contenido cultural. 

+ Entodo currículum debe haber una fase de evaluación que incluya los aspec- 
tos anteriores y permita encontrar los errores estructurales y las omisiones de 
la selección de contenidos. 

+ La enseñanza se deriva del currículum y su efectividad está presentada en las 
metas que en él se proponen. 

Johnson distingue dos sistemas didácticos básicos: el del desarrollo del currículum 
y el de enseñanza, los que vincula estrechamente. 
Este autor hace un aporte importante al distinguir en tres dimensiones los resul- 
tados de aprendizaje deseados o contenidos: 
1. Conocimientos: hechos, conceptos, y generalizaciones. 
2. Técnicas: cognitivas y psicomotoras 
3. Valores: normas y actitudes 
También es importante resaltar que para este autor los resultados del aprendizaje 
no se restringen a objetivos conductuales observables, pues el diseño curricular no 
se agota en la planificación de actividades orientadas al entrenamiento, ya que 
también incluye acciones tendientes a formar y educar ciudadanos. 
De la revisión de las propuestas de estos tres autores (Tyler, Taba y Johnson), 
queremos resumir que de ellos surge lo que durante varias décadas siguientes 
constituirán las constantes del diseño curricular, la elaboración de los objetivos de 
aprendizaje, la realización de un diagnóstico de necesidades para fundamentarlos, 
y la elaboración de un modelo curricular. 
En el epígrafe siguiente damos seguimiento a las aplicaciones de las propuestas 
curriculares de estos autores “clásicos”, presentándoles algunas propuestas meto- 
dológicas de autores latinoamericanos o presentes en América Latina, las que, 
además de tener influencia de la planificación racional o tecnológica, recibieron el 
impacto del enfoque sistémico; y en algunos casos significan esfuerzos por adap- 
tarse a las condiciones prevalecientes en las sociedades e instituciones educativas 
de América Latina. No en balde, Diaz Barriga (1988) apuntaba que “detrás de 
cada propuesta instrumental subyace un tipo de sociedad que se postula a través 
de la educación”. 

9.4, Metodologías curriculares del contexto latinoamericano 

En este apartado expondremos tres tipos de-enfoques metodológicos, así como 

algunas de sus manifestaciones particulares y características de mayor interés. 

Metodologías curriculares con un enfoque tecnológico y sistemático 
9.4.1. Propuesta de Raquel Glazman y María de Ibarrola (1978). 

Está dirigida al diseño de planes de estudio de licenciaturas universitarias y consti- 

tuye una expresión de los planteamientos de Tyler y Taba. 

Como en esta propuesta se introduce el término plan de estudios, conviene acla- 

rar la distinción respecto al término currículum. 
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Estas autoras definen al plan de estudios como “el conjunto de objetivos de 
aprendizaje operacionalizados convenientemente, agrupados en unidades funcio- 
nales y estructurados de tal manera que conduzcan a los estudiantes a alcanzar un 
nivel universitario de dominio de una profesión”; por lo que el plan de estudios 
viene a ser considerado una especie de síntesis instrumental, a nivel formal, del 
currículum. 
El modelo propuesto contiene cuatro etapas: 
+ Primera etapa: Determinar los objetivos generales del plan de estudios. 
e Segunda etapa: Operacionalizar estos objetivos, en dos fases: 

a. Desglose de los objetivos generales en objetivos específicos que constitu- 

yen el último nivel del plan de estudios. 
b. Agrupamiento de los objetivos específicos en conjuntos o cursos que cons- 
tituyen los objetivos intermedios del aprendizaje. 

+ Tercera etapa: Estructurar los objetivos intermedios, en tres fases: 

a. Jerarquización de los objetivos intermedios. 

b. Ordenamiento de los objetivos intermedios y 

c. Determinación de las metas de capacitación gradual. 
« Cuarta etapa: Evaluación del plan de estudios, en tres fases: 

a. Evaluación del plan de estudios vigente, 

b. Evaluación del proceso de diseño y 

c. Evaluación del nuevo plan de estudios. 
Las propuestas de Glazman e 
Ibarrola (1978), tiene de positivo 
que hace énfasis en que los planes 
de estudio deben diseñarse de 
manera verificable, sistemática y 
continua. Sin embargo, las críticas 
a los. modelos curriculares por 
objetivos, válidas en este caso, 
conllevó a que estas autoras 
hicieran un replanteo de su 
propuesta inicial, aclarando que es 
imposible aprehender una realidad 
social y educativo por los medios, comúnmente sugeridos, de control administra- 
tivo, más que académico, que se ejercía mediante los objetivos así concebidos, de 
los sistemas de evaluación y por la prioridad otorgada a la representación y no a 
la participación; opinando que la alternativa medular para convertir un plan de 
estudios en el punto de partida y la expresión concreta de un proyecto curricular 
consiste en cambiar “la representación” de los distintos sectores de la institución 
dentro de una pequeña comisión, por una “participación” efectiva, basada en una 
reflexión continua de los cuerpos colegiados sobre su realidad escolar cotidiana. 

9.4.2. Propuesta curricular de J. A.-Arnaz (1981). 
La metodología propuesta por Arnaz cuenta con las cuatro etapas siguientes: 
+ Primera etapa : Elaboración del currículum, en las fases: 
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Formulación de objetos curriculares, tomando como criterios esenciales 
la delimitación de necesidades, las características del estudiante e ingresar 
y la elaboración de un perfil del egresado. 

Elaboración del plan de estudios 

Diseño del sistema de evaluación 

Elaboración de cartas descriptivas para cada curso. 

+ Segunda etapa: Instrumentación de la aplicación del currículum, considerando 
entrenamiento de los profesores, recursos didácticos, ajustes al sistema admi- 
nistrativo. 

+ Tercera etapa: Aplicación del currículum 

+ Cuarta etapa: Evaluación del currículum 

Al analizar esta propuesta, resulta evidente la influencia del enfoque sistémico y 

es de los pocos autores que incluyen explícitamente la capacitación docente y la 

elaboración de un perfil del egresado en términos de objetivos terminales. Sin 
embargo, su visión de la evaluación curricular se restringe a elemento internos 

(las cartas descriptivas, el plan de estudios y los objetivos curriculares), dejando a 

un lado el análisis de la repercusión social del egresado. 
9.4.3. Propuesta curricular de Víctor Arredondo (1979). 

Esta es otra metodología comprendida con el enfoque sistémico y los plantea- 

mientos de los “clásicos” del currículum, pero con una marcada orientación hacia 

el estudio de la problemática de la sociedad, del mercado ocupacional y el ejerci- 
cio profesional; desarrollada por este autor en la carrera de psicología de la Uni- 
versidad Nacional Autónoma de México (UNAM). 

Comprender las siguientes fases: 

e Fase 1: Análisis previo. Aquí se realiza una evaluación de currículum vigente. 

+ Fase 2: Detección de necesidades profesionales. Consiste en la detérminación 
de las necesidades nacionales en relación con el ejercicio profesional del psicó- 
logo. 

+ Fase 3: Determinación del perfil profesional. Se caracteriza el perfil del psicó- 
logo. 

+ Fase 4: Mercado de trabajo. Comprende el estudio del mercado ocupacional 
del egresado de psicología. 

+ Fase 5: Recursos institucionales. Caracteriza los recursos institucionales dis- 
ponibles para enfrentar el currículum. 

e Fase 6: Análisis de la población estudiantil. Caracteriza a los estudiantes de 
nuevo ingreso. 

Esta metodología es de las pocas que contemplan estudios de los egresados y estra- 

tegias para la evaluación externa de la propuesta curricular. 

Metodologías curriculares con un enfoque crítico o sociopolítico. 

Se denominan metodologías de corte crítico o sociopolítico a aquellas que, aún 

con diversos orígenes e intenciones, tiene en común el rechazo de los enfoques 

tecnológicos y a la visión psicologicista del currículum, y se centran en el vínculo 
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instituciones educativas-sociedad y resaltan la problemática social, política e ideo- 
lógica de lo curricular. 
Se caracteriza a estas metodologías como altamente flexibles e inacabadas, y al que 
requieren de la asimilación de la historia, cultura, conocimientos, tradiciones, 
valores, ideología, etc., que se desprenden del contexto social particular en que 
está ubicada la institución educativa. Se construyen situacionalmente, es decir, 
para cada institución en particular. 

9.5. Propuesta de Stenhouse (1975). 
En contraposición al modelo curricular por objetivos, este autor plantea que es 
posible el diseño curricular racional, fundamentado en la especificación de conte- 
nidos y principios de procedimiento. 
Este modelo hace hincapié en la relevancia de los contenidos vinculados a proce- 
sos de investigación y solución de problemas orientados a que el docente y los 
estudiantes deriven métodos de pensamiento creador, trascendiendo la simple 
acumulación de saberes acabados. 
Señala que no deben preespecificarse ni los objetivos ni los contenidos del currí- 
culum; por el contrario plantearse problemas y temas relativamente amplios para 
que los sujetos elaboren no sólo el currículum, sino las estrategias y procesos re- 
queridos para solucionar las problemáticas que les son relevantes. Rechaza resuel- 
tamente el currículum enciclopédico. 

9.6. Enfoque reconceptualista (Apple, Giroux, McLaren, Schwab). 
En este enfoque se incluyen toda una serie de ideas que, aún con bastante simili- 
tud la propuesta de Stenhouse, son más radicales en cuento al rechazo de las posi- 
ciones tecnológicas. 
Esta línea de pensamiento considera de índole práctica y no teórica los problemas 
que definen el diseño y desarrollo del currículum; de modo que el método adop- 
tado es la deliberación o razonamiento práctico, consistente en identificar las 
cuestiones a resolver, e individual y colectivamente establecer las bases para deci- 
dir y elegir las alternativas disponibles. 
Su propósito principal es la resolución de problemas prácticos de la vida cotidia- 
na. El proceder así no implica un abordaje intuitivo o del sentido común; debe 
descansar en la utilización del conocimiento científico, pero bajo los supuestos de 
una pluralidad teórica, tolerancia a la ambigiiedad y coexistencia de posiciones 
eclécticas. 
Toma en consideración los elementos curriculares señalados por otros enfoques 
(objetivos, contenidos, métodos, secuencias, etc.) pero no los consideran com- 
ponentes (categorías didácticas) o actores principales, por lo que puedan subordi- 
nados al proceso de solución de problemas de cada institución y de cada aula, 
grupo o cohorte de estudiantes. Además, las soluciones son vistas como provisio- 
nales, circunstanciales y tentativas, . 

9.7. Propuesta curricular modular, por objetos de transformación (Uni- 

versidad Autónoma Metropolitana, UAM-Xochimilco, México, 
1976). 

Se le conoce como una “propuesta alternativa”, en oposición al modelo tecnológi- 
co o de la pedagogía norteamericana, resultado de una experiencia de elaboración 
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de planes de estudios y construcción de nuevos enfoques curriculares desarrollada 

en el plantel Xochimilco de esa Universidad, en un intento por afrontar de mane- 

ra diferente la problemática curricular desde categorías propias: práctica profesio- 

nal, enseñanza modular y objetos de transformación, entre otras. 

En esta propuesta se plantean las siguientes etapas para la elaboración de un plan 

de estudios: 

+ Marco de referencia del plan de estudios 

+ Determinación de la práctica profesional 

+ Estructuración curricular 

+ Elaboración de módulos 

+ Evaluación del plan de estudios. 

Cada una de estas etapas intenta ser la contraparte de las etapas genéricas usual- 

mente incluidas en los modelos tecnológicos. 

Plantea que en vez de realizar un diagnóstico de necesidades, como en la propues- 

ta de Taba, es más apropiado un marco de referencia que consiste en una aproxi- 

mación a la evolución histórica de las prácticas profesionales, mediante el análisis 

de la formación económico social en que se llevan a efecto. 

Cuestiona o pone en duda el que el contenido se delimite sobre la base de lo que 
“ el campo ocupacional demanda, porque esta concepción descuida la formación 

cultural y profesional general. ' 

Se pone al diseño curricular por asignaturas, en el sentido tradicionalista que par- 

cela el conocimiento, que parte de una visión epistemológica de las disciplinas o 

campos del conocimiento que puede caracterizarse como positivista, desarticulada 

y fragmentaria. 

Propone el diseño curricular modular por objetos de transformación, que consiste 

en la integración del contenido a partir de un problema de la relación,-que se to- 

ma como tal, en su totalidad, como fenómeno y como proceso, para explicarlo 

por la vía de la relación directa o acción sobre él, mediante el estudio interdisci- 

plinario. 

En vez de cartas descriptivas, considera más adecuado elaborar un programa ana- 

lítico, el cual el docente puede interpretarlo en función del contexto particular 

donde desarrolla su actividad. € 

El problema de la evaluación curricular no queda resuelta en esta propuesta por- 

que, además de insuficiencias en el rigor conceptual, resalta los aspectos eficientis- 

tas e internos del currículum y lo externo del contenido. 

Prestigios pedagogos han evaluado esta 

propuesta y sus resultados, entre ellos A. Díaz 

Barriga, quien considera que, tanto en su 

concepción como en su práctica, no logra aún Henry Fora 

constituirse en la alternativa global que 

pretendió ser para oponerse a la teoría curricular precedente. “Esta suponía la 

existencia de una pedagogía latinoamericana, con un carácter propio, concep- 

tualmente autónomo y articulado, con premisas epistemológica diferentes a las 

de los países desarrollados”. 


Si usted piensa que puede o que 


no puede, siempre tiene razón. 
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Por su parte, Frida Díaz Barriga (1995) señala que aunque es innegable que los 
autores latinoamericanos han desarrollado ideas originales, las tendencias educati- 
vas predominantes siguen siendo impuestas por los países desarrollados, y en el 
caso de América Latina la corriente norteamericana es la de mayor peso. 

10.8. Metodología curricular desde un enfoque constructivista. 

El enfoque constructivista (contructivismo psicológico) del desarrollo curricular 
constituye una vertiente o concepción de evidente impacto y extensión en Amé- 
rica Latina. 

Concibe que el conocimiento se adquiere mediante un prolongado proceso de 
construcción, elaboración de esquemas, modelos, teorías, que inducen al aprendiz 
a su contrastación y replanteamiento. 
Con este enfoque César Coll dirigió el 
proceso de reforma curricular de la 
educación básica española (1987-1990) y 
constituye un trabajo representativo del 
mismo. 

Este autor reconoce el peso que tienen 
en la estructuración del currículum los 
aspectos antropológicos, disciplinares, 
pedagógicos y sociales, pero desarrolla 
los de tipo psicológico porque en su ems 
opinión estos afectan a todos los elementos componentes de aquel. 

Considera conveniente disponer de un modelo de diseño curricular base, unifica- 
do para toda la enseñanza obligatoria, que responda a principios básicos y adopte 
una misma estructura curricular, desde preescolar hasta secundaria, y que a la par 
sea lo suficientemente flexible para adaptarse a cada situación particular. 

El marco de referencia del modelo lo constituyen los enfoques cognitivos en sen- 
tido toda amplio, destacando los siguientes: la teoría genética de Piaget, la teoría 
del origen sociocultural de los procesos psicológicos superiores de Vygotsky, la 
psicología cultural de Michael Cole, la teoría del aprendizaje verbal significativo 
de David Ausubel, la teoría de la asimilación de Mayer, las teorías de los esquemas 
inspiradas en el enfoque del procesamiento humano de información y la teoría 
instruccional de la elaboración de Merrill y Reigeluth. 

Plantea la existencia de ciertos universales cognitivos (la capacidad de generalizar, 
recordar, formar conceptos, razonar lógicamente, etc.), y que su puesta en prácti- 
ca efectiva depende de la naturaleza de los aprendizajes específicos que brindan las 
experiencias educativas mismas que modularán el desarrollo personal. 

Coll considera al currículum una subcategoría de prácticas educativas, que coexis- 
te con otras no menos importantes como la educación familiar, la influencia de 
los medios masivos de comunicación y las actividades sociales. 

Este modelo de Diseño Curricular Base asume una concepción constructivista del 
aprendizaje, en tanto sitúa la actividad mental constructivista del alumno sobre la 
base de los procesos de desarrollo personal que trata de promover la educación 
escolar, Es también constructivista desde el punto de vista pedagógico, pues deben 
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crearse las condiciones adecuadas para que los esquemas de conocimiento que 

construye el estudiante sean los correctos. 

Se fundamenta la propuesta en un marco legal y en los resultados de una serie de 

análisis socioantropológicos, psicológicos, pedagógicos y epistemológicos; y a 

partir de ahí establece tres niveles de concreción: 

L Se especifican los objetivos generales del ciclo, las áreas curriculares pertinen- 
tes, en función de las cuales define objetivos generales y terminales; simultá- 
neamente. 

IL. Delimitan bloques de contenido y orientaciones didácticas para dichas áreas; 
los que se desglosan en: hechos, conceptos, principios, procedimientos y valo- 
res, normas y actitudes. En este segundo nivel de concreción se realiza el aná- 
lisis y secuencia u ordenamiento de los bloques de contenido. 

IL Finalmente, en este tercer nivel, se desarrollan ejemplos de programación, 
atendiendo a los diversos supuestos establecidos. 

Hasta aquí, hemos revisado los aspectos esenciales de diversos enfoques y pro- 

puestas relativas al desarrollo y al diseño curricular, apoyados en una interesante 

valoración realizada por Frida Díaz Barriga (1995) sobre este tema y la opinión 
de otros autores contemporáneos; ahora parece conveniente hablar de la expe- 
riencia cubana en este sentido y su fundamentación. 


Yo amo a aquél que desea lo imposible. 
Goethe 
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Capítulo 10 


EL currículum modular!3 
El aporte de Margarita Panzsa 


Margarita Panzsa en su trabajo “Ense- 
ñanza Modular” contribuye en el enri- 
quecimiento de este análisis dando algu- 
nos elementos de desarrollo curricular en 
general y hace énfasis en el hecho de que 
optar por una operación curricular es 
adoptar una posición política. 

Esta autora construye modelos curricula- 
res pero en esta vez haciendo énfasis con 
la organización de los contenidos, lle- 
gando a caracterizar tres modelos: por 
asignaturas, por áreas y por módulos, es 
en este último modelo donde hace una 
caracterización con mayor énfasis. 

A diferencia de Zabalza y Ezpeleta es en estos modelos de organización donde están in- 
mersas posturas epistemológicas, psicológicas, sociológicas etc., con lo cual se nos insiste 
en la necesidad de profundizar el estudio de estas teorías para captar con rigor científico 
el significado del proceso del conocimiento en una estructura curricular. 

10.1. El aporte del documento “Nuevas alternativas didácticas” 

Este documento, fue gestado por un grupo de docentes del Centro de Estudios de 
Postgrado de la Universidad Nacional de Loja en 1990, bajo la asesoría del maes- 
tro mexicano Alberto Padilla, a objeto de, una vez aprobado por los Organismos 
correspondientes, permita el cambio del modelo curricular por asignaturas a mo- 
dular por objetos de transformación. 

Como se puede derivar de su lectura, en él están inmersas nuevas concepciones de 
hombre, realidad, conocimiento, ciencia, etc. Dice de la importancia que reviste la 
determinación de características con las que ingresa el estudiante, pero señala que 
son mucho más importantes las características con las que egresa; informa de la 
organización del sistema modular que propicia el conocimiento desde lo general a 
lo particular, de lo más simple a lo más complejo, de lo más abstracto a lo más 
concreto, etc. Finalmente se refiere a la estructura y secuencia académica desde los 
troncos: General, Divisional, de Carrera y área Terminal, como una opción para 





permitir la nueva formación del estudiante. 
La educación formal se puede estudiar a través de su concreción en los diversos 
currícula que orientan la labor educativa de las instituciones escolares, a todos los 


l Margarita Pansza. “Enseñanza Modular”. En: Revista Perfiles Educativos. N” 11 México, 1981, 
CISE- UNAM, pp. 30-40 
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niveles del sistema educativo. En este artículo trataremos de dirigir nuestra aten- 
ción a la enseñanza modular, una de las opciones curriculares que actualmente se 
experimentan en la enseñanza superior de nuestro país. 

Antes de entrar en el desarrollo específico del tema, haremos una consideración 
previa sobre el desarrollo curricular en general y sobre dos opciones curriculares: 
la organización por materias y la organización por áreas de conocimiento, para 
referirnos después a la enseñanza modular, que constituye el tema central de este 
trabajo. 

La acción de las escuelas se concreta en los currícula; sin embargo, la comprensión 
de las implicaciones de un currículum debe analizarse dentro de una perspectiva 
más amplia de la mera institución escolar, ya que detrás de cada uno de los currí- 
cula hay una posición política que determina en gran medida las finalidades, los 
contenidos y las formas de instrumentación de los mismos que se pretende aplicar 
en la escuela. 

Furlan dice al respecto: “Modificar un Plan de Estudios es una tarea que va mu- 
cho más allá de la realización de una tecnología. Se trata de un proceso de trans- 
formación social en el seno de una institución, en la que estallan múltiples con- 
flictos más o menos explícitos, en el que se confrontan concepciones filosóficas, 
científicas, pedagógicas y políticas, y donde las nuevas estructuras diseñadas modi- 
fican la relaciones de poder entre los grupos que actúan en la institución: se des- 
truyen, algunos grupos y se generan otros nuevos que pugnan por consolidarse. 
En general, todo este proceso está dominado por el conflicto entre lo nuevo”. 
Todo currículum implica una doble finalidad: la implícita, generalmente relacio- 
nada con la producción de la ideología dominante, y la explícita, representada por 
los objetivos de aprendizaje, que indica con mayor o menor claridad lo que se 
pretende y donde se manifiestan en alguna forma las funciones de conservación, 
reproducción o transformación que cumple la educación. 

El análisis de estas funciones permite detectar el carácter innovador de las nuevas 
currícula, representado por el potencial de transformación respecto de las concep- 
ciones del hombre, la ciencia y el conocimiento, y la relación escuela sociedad, 
que sustentan las visiones conservadoras de la educación formal. 

El desarrollo curricular es una tarea compleja que implica adoptar una posición 
política (implícita o explícita) frente al hecho educativo y manejar además, una 
metodología de trabajo que permita clarificar una serie de supuestos a diversos 
niveles de análisis, tales como objetivos de aprendizaje, organización y secuencia- 
ción de contenidos, criterios para las actividades didácticas, vinculación de toda la 
acción educativa con las necesidades sociales, por lo que no basta tomar una posi- 
ción frente al currículum, sino que se hace indispensable trabajar con una teoría 
curricular que permita hacer operantes los propósitos, a través de procedimientos 
técnicos en una “serie estructurada de resultados de aprendizaje, que prescribe (o 
al menos anticipa) los resultados esperados”. 

Este trabajo parte de la asunción del supuesto que considera al currículum como 
producto de la concreción de la actividad de los hombres del ámbito de las insti- 
tuciones donde los diversos modelos que surgen son el fruto de toda una tradición 
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de la práctica educativa, la cual recoge las contradicciones y pugnas de la sociedad 
que las genera. 

Para poder comprender en qué sentido se plantea la enseñanza modular como 
alternativa innovadora dentro del marco de la educación forma, empezaré carac- 
terizando brevemente los modelos curriculares organizados por materias y por 
áreas, ya que constituyen el antecedente al que trata de impugnar la forma modu- 
lar. 

Este artículo constituye una primera aproximación al tema, ya que por un lado se 
debe considerar que los currícula modulares son nuevos; por esta razón es difícil 
encontrar bibliogratía suficientemente ilustrativa acerca del mismo y se tiene que 
recurrir a la recopilación de los documentos que, con carácter interno, han gene- 
rado las instituciones que trabajan a base de currícula modulares. Por otra parte, 
es necesario esperar las evaluaciones que se realicen sobre el desempeño que mues- 
tran los egresados y la difusión de las investigaciones que generen en el seno mis- 
mo de las instituciones, para poder abordar el tema con mayor profundidad. 

10.2. Diversas alternativas curriculares 

El currículum, como serie estructurada de aprendizajes pretendidos, tiene que 
responder a una organización efectiva que permita al alumno lograr los objetivos 
de diversa complejidad a los que se dirige la práctica educativa. 

Todo currículum tiene una estructura organizativa genera que condiciona las de- 
cisiones, que se toma para su diseño. En razón de ésta se habla de modelos de or- 
ganización por materias, áreas, módulos, etc. El hecho de que un currículum este 
organizado de acuerdo con un determinado modelo influye de manera decisiva en 
el tipo de experiencias de aprendizaje que se selecciona: influye también en la 
forma de evaluación que se realiza; en el tipo de profesores que se requiere y, en 
general, en el tipo de apoyos materiales y didácticos que son necesarios para llevar 
a efecto la enseñanza. 

El diseño de cualquier modelo curricular implica cuidar la coherencia horizontal 
y vertical entre las distintas unidades didácticas (cursos, seminarios, módulos, 
unidades temáticas, etc.) que integran el currículum, ya que eso posibilitan en 
gran medida que se logre la continuidad, secuencia e integración de las diversas 
acciones, la instrumentación, el diseño y la evaluación curricular. Los modelos 
curriculares más comunes son los que están organizados por materias y áreas, a 
los cuales caracterizaremos, groso modelo para centrarnos después en el camino 
modular, objeto de este trabajo. 

10.3. Organización por materias 

Esta es la forma de organización más antigua, pero no por ello menos popular. En 
nuestras universidades encontramos frecuentemente planes y programas de estu- 
dio organizados por materias aisladas, cuya absolescencia de contenido es eviden- 
te, así como su acentuado distanciamiento de la problemática social de la práctica 
profesional. 

Frecuentemente las universidades adoptan una actitud muy crítica en relación a la 
sociedad, pero muy conservadora en relación a la manera en que ellas mismas 
reflejan tal sociedad especialmente en cuanto a lo que enseñan y cómo lo enseñan. 
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Sin duda esta contradicción se debe al hecho de que para propósitos de enseñanza, 
el conocimiento se organiza en base a las disciplinas académicas, pues tales disci- 
plinas no son sólo un conveniente medio para dividir el conocimiento en sus 
elementos, sino también la base sobre la cual la universidad se organiza en feudos 
autónomos que defienden las diferentes especialidades de la enseñanza y la inves- 
tigación. Lo que concierne a las disciplinas concierne, pues, a toda la estructura 
social de la universidad... De hecho, la clasificación de conocimientos según una 
jerarquía de disciplinas, no es sino el reflejo de valores sociales. 

El currículum organizado en torno a materias aisladas ha sobrevivido en los cu- 

rrícula universitarios, pese a las críticas que sobre él han hecho tanto profesores 

como alumnos. Frecuentemente estos currícula organizados en torno a las mate- 
rias aisladas se presentan como innovaciones sólo porque agregan algunos elemen- 
tos modernizantes, tales como substituir una lista de temas por una programación 
hecha de base de objetos de aprendizaje; o bien por utilizar un medio relativa- 
mente nuevo, como la computadora, la televisión, etc., para hacer llegar un con- 
tenido educativo a un grupo de alumnos. Estas supuestas innovaciones, analizadas 

a la luz de las funciones que cubre la educación, resultan más inclinadas hacia la 

conservación o la reproducción, que a la transformación de las concepciones del 

hombre, la sociedad-escuela y el conocimiento, que sustenta la educación formal 
tradicional. 

+ Consideraciones críticas acerca del modelo por materias aisladas. Entre las 
características esenciales de este tipo de organización está el hecho de que res- 
ponda a una concepción mecanicista del aprendizaje humano, fundamental- 
mente especialmente en la teoría del aprendizaje conocida como disciplina 
mental, que supone en ciertas materias virtudes especiales para el desarrollo de 
la capacidad de aprendizaje por su contenido a causa de lo cual deben incluirse 
necesariamente en el currículum. 

+ Relación escuela y sociedad. 

Es frecuente que en este tipo de currículum se trate de separar 

Los que se sientan a la vida de la escuela de la problemática social. Se pretende negar 

esperar que el análisis que en el seno de la escuela se reflejen conflictos de la sociedad, 

de la información les centrando la misión de la escuela en las funciones de la 
indique lo que deben educación referidas a la conservación y transmisión de la cul- 
hacer, serán totalmente | tura. Esta posición, pese a ser muy endeble, es asumida por 
sobrepasados por los muchos educadores y tiene consecuencias inmediatas no sólo 
renovadores de ideas. en el diseño de un currículum, sino también en la concepción 

“Edward De Bono | acerca de la actuación de los alumnos y maestros dentro del 
ámbito escolar. 

+  Atomización del conocimiento y sus consecuencias para la enseñanza. El 
probiema de la atomización del conocimiento ha preocupado a las institucio- 
nes que pretenden realizar, en un momento dado, procesos innovadores de- 
ntro del ámbito educativo. 

+» Bases epistemológicas de la organización curricular por materias aisladas. 
Un aspecto muy importante en el análisis de las diferentes organizaciones cu- 
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rriculares, es detectar las bases epistemológicas del mismo, es decir su signifi: 

cación dentro del proceso de conocimiento. 
Los currícula por materias aisladas tienden a centrarse, ya en el modelo mecani- 
cista, o en el modelo activista idealista del conocimiento humano. Esto tiene una 
serie de consecuencias en el proceso educativo que trataremos declarificar a partir 
de la caracterización de cada uno de ellos. 
En el modelo mecanicista, el sujeto (en este caso el alumno) es pasivo, contempla 
y recoge el conocimiento que es una copia del objeto, su papel consiste en regis- 
trar los estímulos procedentes del exterior. 
En el segundo modelo el sujeto es el creador de la realidad; la realidad exterior 
pierde importancia, que es transferida a la actividad del sujeto al cual se atribuye 
el papel de creador de la realidad. Este modelo ofrece una concepción subjetivista 
del conocimiento. Ambos modelos desconocen el papel de la interacción social en 
el proceso del conocimiento y refuerzan el individualismo porque al destacar el 
papel de uno de los componentes del proceso de conocimiento (ya sea el objeto o 
el sujeto) niegan la interacción entre dichos componentes. 
Estas concepciones refuerzan el aislamiento del trabajo escolar con respecto a una 
situación social más amplia y son adecuados para evitar las contradicciones que se 
dan por el hecho de separadas. 
El alumno se considera, bien un receptor de estímulos en cuyo caso la función del 
profesor consistiría en proveer un suficiente número e estímulos (como el caso de 
modelo mecanicista o bien un individuo aislado y autosuficiente, el cual esta más 
allá de las consideraciones sociológicas. 
La adecuación didáctica que realiza el profesor está influida por su concepción 
acerca de cómo logran los alumnos el conocimiento, y esto, a su vez, determina la 
acción de profesores de aprendizaje que elige. 
Los currícula por materias aisladas constituyen el marco general que encuadra la 
acción de profesores y alumnos desempeñada por éstos. 
10.4. Organización por áreas de conocimiento 
Las deficiencias manifestadas de la organización 
por materias aisladas, han llevado a la búsqueda 
de otras concepciones que representan nuevas 
respuestas a la fragmentación del conocimiento 
a la atomización del aprendizaje, al aislamiento 
de la escuela respecto a la sociedad y a la 
concepción mecanicista de la que a menudo son 
producto. 
Las discusiones que se han suscitado al respecto 
en diversos foros educativos han dado lugar a 
una gran variedad de opciones curriculares que 
pretenden superarlos. 
En México, por ejemplo se aplican currícula por áreas, que en muchas ocasiones 
coexisten con los currícula por materiales aisladas a los cuales se pretende erradi- 
car; esto se puede observar en las escuelas secundarias. Algunas de ellas trabajan 
aún por materias en tanto que otras lo hacen por áreas de conocimiento, en los 
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diseños currículares de las ENEP, UNAM, se experimentan distintas opciones; 
una de ellas consiste en diseños curriculares que establecen un tronco común para 
la formación en un área amplia, dentro del cual el alumno escoge posteriormente 
una subespecialización enfocada a su formación en una profesión específica. 
Este movimiento de búsqueda de opciones que superen los problemas que se pre- 
sentan en la enseñanza y en la investigación debido a la fragmentación del cono- 
cimiento, “da lugar a importantes trabajos realizados a nivel internacional donde 
se analizan las implicaciones de las nuevas agrupaciones de las disciplinas en los 
currícula ” Cabe destacar por la importancia de sus aportaciones, el seminario de 
Niza, donde se presentaron trabajos de doce países sobre diversos temas referidos 
a enseñanza y a la investigación llevada a cabo en las Universidades mismos que 
se recogen en el libreto titulado interdisciplinariedad. 
10.5. Conceptos de Ciencia y Disciplina 
Los currícula que responden a un modelo de organización por áreas de conoci- 
mientos parten de la clasificación del concepto de ciencia y del análisis de los lími- 
tes formales que tradicionalmente han caracterizado a las disciplinas, buscando 
borrar los límites entre éstas, para hacerlas más acordes con el proceso de cono- 
cimientos. De esta forma se enfrentan a una primera problemática creada por las 
distintas concepciones que sobre la ciencia sustentan las diversas corrientes del 
pensamiento, tales como el positivismo, el funcionalismo, el marxismo, etc. 
La concepción de ciencia que se adapte influye de manera determinante en el di- 
seño curricular a todos los niveles, desde la selección de los criterios para la agru- 
pación de las disciplinas, hasta la selección de las experiencias de aprendizaje res- 
pectivas. 
En este tipo de diseños curriculares se maneja como consecuencia de la incorpo- 
ración del concepto de ciencia el concepto de disciplina que en muchas ocasiones 
es tomado como sinónimo de ciencia; sin embargo se puede precisar que el con- 
cepto de disciplina hace referencia a “una ciencia en cuanto a que es objeto de 
aprendizaje o de enseñanza” o en una forma más amplia siguiendo la definición de 
Guy Baerger, como “conjunto específico de conocimientos, susceptible de ser 
enseñado, y que tiene sus propios antecedentes en cuanto a educación, formación 
procedimientos, métodos y áreas de contenido. 
Emprender un diseño curricular partiendo del concepto de ciencia y disciplina 
supera un tratamiento fragmentado del hecho educativo y tiene numerosas impli- 
caciones y efectos de enseñanza y la investigación en las universidades, con una 
problemática vasta y compleja. 
Niveles de agrupaciones. De las disciplinas. Guy Michaud distingue cuatro niveles 
de agrupaciones de las disciplinas, que en alguna forma están presentes en los cu- 
rrícula universitarios. 
-  Currícula transdisciplinarios, en los que se da simplemente una yuxtaposición 
de disciplinas. j 
- Currícula interdisciplinarios, cuando se logra la integración de métodos y 
procedimientos de las disciplinas. 
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-  Currícula transdisciplinarios, cuando se logra establecer una axiomática co- 
mún para un conjunto de disciplinas. 
-  Currícula multidisciplinarios, donde se agrupan disciplinas polares sin una 
relación aparente. 

10.6. Génesis de nuevas agrupaciones de las disciplinas 
En términos generales, estos currícula que intentan nuevas formas de organiza- 
ción del conocimiento representan una tendencia a la innovación de la enseñanza. 
La génesis de estos movimientos educativos está dada por varios factores de las 
cuales únicamente destacaremos algunos extraídos de los trabajos del Seminario 
de Niza sobre interdisciplanariedad. 
Génesis 

. Desarrollo de la ciencia. 

. Necesidades estudiantiles. 

. Necesidades de formación de profesionistas. 

. Demandas sociales. 

. Problemas de funcionamiento o administración universitaria. 
El estudio cuidadoso de la información anterior sugiere que no hay ninguna pro- 
posición sistemática para modificar la compartimentación y la atomización del 
currículum, mediante la combinación de algunos campos específicos dentro de 
ramas más amplias. 
“La ventaja principal de una organización por temas generales es que permite una 
mayor integración de las materias, se supuso, también que esta aproximación faci- 
litaría una organización del conocimiento más funcional”. 
“Como hemos visto, las áreas consideradas fundamentales por la Comunidad 
Educativa forman la base de los cursos a ofrecer a los estudiantes, después de dise- 
ar estos cursos, se va a encontrar que no se pueden considerarse los problemas o 
situaciones seleccionados sólo dentro de los marcos de una disciplina (Biología, 
Geografía o Física) sino que es necesario el aporte de varias disciplinas para su 
estudio. 
“Así mismo, en estos cursos hay que llegar más allá de las disciplinas; es decir a no 
considerar las situaciones sólo en base a los conocimientos y métodos de esas dis- 
tintas ramas, sino pasar a cuestiones de preferencia, juicios, toma de decisiones, 
valores. 
“Al juzgar, elegir una alternativa o formular una decisión transcendemos al cam- 
po disciplinario y llegamos al filosófico, a las diversas concepciones del mundo y 
de la vida”. 
Las agrupaciones disciplinarias que se han concretado en los currícula, las más de 
las veces sobre una base empírica, constituyen un importante elemento de análisis 
y un antecedente de los currícula llamados modulares, los cuales se organizan en 
base a la necesidad de instrumentaciones didácticas interdisciplinarias. 
10.7. Organización modular 
A partir de la década de los 70 se ha aplicado en el país una serie de currícula que 
responden al nombre común de Enseñanza Modblar, sin que resulte fácil distin- 
guir sus características distintas, ya que tal denominación se ha aplicado a diversas 
formas didácticas tales cómo: propuestas alternativas al plan de estudios de una o 
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varias carreras en las universidades de la institución en si, como es el caso del Plan 
A-36 para la formación del método general, que se presenta como una opción 
dentro de la Facultad de Medicina de la UNAM y que coexiste con el llamado 
plan tradicional, que absorbe a la mayor parte de la población estudiantil, Entre 
otras ocasiones, este tipo de organización caracteriza y orienta nuevas institucio- 
nes universitarias, redefiniendo las relaciones de la universidad y de la sociedad y 
condiciones de infraestructura misma de al institución en razón de las exigencias 
de este tipo de organización curricular, como queda asentado el documento Villa- 
real referente a la creación de la Universidad Autónoma Metropolitana Xoch 
milco. También se emplea dicho término para referirse a unidades didácticas ais- 
ladas, sustituyendo la denominación común de curso, por modulo. 
Dada la popularidad de este modelo en nuestra realidad educativa se hace necesa- 
rio analizar las diversas modalidades del mismo, y en razón de esto poder pro- 
nunciarse por una u otra concepción, y evaluar el carácter innovador que puede 
tener la enseñanza modular, así como desentrañar las posiciones tradicionales que 
frecuentemente se esconden bajo tal denominación. 
Como ya hemos señalado, resulta difícil encontrar literatura especializada sobre 
enseñanza modular; la mayor parte de ella está formada por publicaciones que 
responden a necesidades de comunicación interna, de las instituciones que aplican 
el diseño modular y contiene una serie de datos divergentes y dispersos, por lo 
que, se requiere hacer un análisis crítico de la información existente, que nos 
permita encontrar alguna forma de organización facilitadora de la comprensión 
global y justa de esta propuesta para solucionar los ancestrales problemas que 
afronta la educación formal. , 
Como ya hemos señalado con anterioridad, la clarificación de las implicaciónes y 
de la fundamentación teórica de los modelos curriculares es de vital importancia 
para las situaciones educativas, ya que a partir de ello se toman decisiones que se 
concretan en acciones a diferentes niveles y que van desde el diseño del subsistema 
administrativo que apoya al modelo curricular, hasta una metodología para. la 
enseñanza-aprendizaje que es coherente con lo que se propone el currículum. 

Muchas veces el desconocimiento de las necesidades intrínsecas de un determina- 

do modelo curricular leva a instrumentaciones administrativas o didácticas diver- 

gentes de la conceptualización implícita en e currículum, lo que provoca que la 
acción educativa se aleje de la finalidad pretendida. 

10.8. Diversas conceptualizaciones sobre currícula modulares integrados 

Hemos seleccionado algunas de las definiciones curriculares modulares para que a 

partir de ellas hagamos, por un lado, la distinción entre las diversas modalidades 

de la enseñanza modular y, por otro, analicemos los elementos que permitan ca- 
racterizarla a lo largo del artículo, como se advierte en seguida: 

a. “La superación de la clásica enseñanza. por disciplinas 
implica la creación de unidades basadas en objetos e 
interrogantes sobre el mismo, donde se conjugan 
diversas ciencias y técnicas para dar respuestas 
científicas; estas respuestas son conocimientos”. 
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b. Estructura integrada multidisciplinaria de actividades de aprendizaje, que en 
un lapso flexible permite alcanzar objetivos educacionales de capacidades, des- 
trezas y actitudes que le permitan al alumno desempeñar funciones profesio- 
nales... Cada módulo es autosuficiente para el logro de una o más funciones 
profesionales”. 

c. “Programa de investigación, generación formativa de conocimientos en una 
acción de servicio, aplicación de los conocimientos en un problema concreto 
de la realidad cuyas características hacen posible la articulación de contenidos 
€ instrumentos y técnicas y que constituyen una práctica profesional identifi- 
cable y evaluable. El módulo así concebido, si bien forma parte de un pro- 
grama completo de capacitación, es una unidad completa en si mismo, puesto 
que contempla teórica y prácticamente la totalidad de un proceso definido por 
el problema concreto, objeto de transformación”. 

d. “Unidad de enseñanza-aprendizaje con un semestre de duración cuyo conte- 
nido está estructurado sobre la base de varias disciplinas científicas, organiza- 
das para abordar un determinado objeto de estudio; el planteamiento modular 
implica las siguientes orientaciones. 

- Búsqueda de la unidad teoría y práctica 

- Reflexión sobre problemas de la realidad 

- Desarrollo del proceso de aprendizaje, a partir del trabajo del estudiante 
sobre el objeto de estudio. 

- Interrelación profunda de los contenidos y experiencias del módulo con 
las demás unidades del currículum” 

Concepto psicológica de los currícula modulares. Junto a estas concepciones 

integrativas que pretenden una mayor unidad entre la teoría y la práctica, y una 

formación de profesionistas basada en el estudio de la práctica profesional, encon- 
tramos otras concepciones de la enseñanza modular con un acentuado psicolo- 
gismo, que centran los aspectos “innovadores” respecto al ritmo individual y en la 
libertad del alumno, para que con diversos módulos independientes construya él 
mismo su currículum conforme a sus propios intereses. Dichas concepciones 

“modulares” tiene como antecedentes teóricos la enseñanza personalizada de Ke- 

lle. Esta concepción psicologísta de la enseñanza modular ha tenido cierta reper- 

cusión en el trabajo dentro del aula, ya que introduce algunos elementos que no 
habían sido suficientemente abordados antes. 

Considerado que la llamada enseñanza modular que responde a los criterios seña- 

lados anteriormente no puede considerarse innovadora como se han pretendido, 

pues conserva muchas características de la escuela tradicional, como son: 

- La separación entre la escuela y la sociedad. 

- La consideración de la ciencia como actividad neutral. 

- La consideración de la escuela como institución apolítica. 

- La concepción del acto educativo desde una sola perspectiva (en este caso psico- 

lógica). 

El énfasis innovador de este tipo de enseñanza está puesto en los aspectos instru- 

mentales, como lo es, por ejemplo, la elaboración del material para los cursos, 
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realizándose apenas mínimo trabajos de análisis respecto de los puntos que seña- 
lamos anteriormente como características propias de la escuela tradicional. 
Podríamos decir que se cuida más la forma de la enseñanza que el fundamento de 
la misma. 

No hacer la distinción entre estas diferentes concepciones de la enseñanza modu- 
lar al referirse a ellas, ha contribuido a crear el caos en la comunicación. Para los 
efectos de este artículo, distinguimos dos grandes tipos de enseñanza modular: la 
integrativa, que aparece en las primeras definiciones, y la de orientación psicolo- 
gística, que fue abordada posteriormente. Para nuestro análisis, los centraremos 
en el modelo modular integrativo, ya que, a nuestro juicio, es el que puede tener 
un carácter potencialmente innovador. 

Criterios orientadores del diseño modular integrativo. Del análisis de los dis- 
tintos documentos elaborados por las instituciones de enseñanza superior que han 
adoptado la enseñanza modular, se puede detectar la existencia de diversas moda- 
lidades de este tipo de organización, en razón de las condiciones específicas en que 
se han generado, y del tipo de profesionalistas que forman. Sin embargo, existen 
algunos criterios orientadores comunes, de los cuales seleccionaremos los más 
generales para hacer una breve descripción de ellos y un comentario sobre sus 
implicaciones, así como para tratar de caracterizar, grosso modo, la enseñanza 
modular que hemos llamado integrativa. 

A continuación desarrollaremos en forma esquemática los aspectos que caracteri- 
zan al diseño modular integrativo: 


a. Integración docencia investigación-servicio 

b. Módulos como unidades autosuficientes 

c. Análisis histórico crítico de las prácticas profesionales 

d. Objetivos de transformación 

e. Relación teoría-práctica 

f. Relación escuela-sociedad 

g. Fundamentación epistemológica 

bh. Carácter interdisciplinario de la enseñanza 

i.. Concepción del aprendizaje y de los objetivos de transformación 
j-. Rol de profesores y alumnos 

k. El sistema modular intenta superar la tradicional dicotomía entre las fun- 


ciones de investigación y docencia que las considera como actividad cla- 
ramente diferenciadas. 
Esta separación ha tenido varias consecuencias en la formación de los profesiona- 
listas, porque adopta una práctica que se apoya más en la solución empírica de los 
problemas que en un planteamiento científico de los mismos. Asimismo, esta se- 
paración artificialmente entre la investigación y la docencia ha llevado en la prác- 
tica a “la disociación del método o la teoría respecto de las operaciones de investi- 
gación cuando no disocia la teoría del método, o la teoría de la teoría”. 
En el sistema modular se pretende integrar docencia, investigación y servicio, al 
abordar los problemas concretos que afronta la comunidad y que tiene una rela- 
ción estrecha con el quehacer profesional. Estos son abordados por los alumnos 
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integrando el aprendizaje de los aspectos teóricos necesarios para su comprensión 
con la metodología adoptada. Desaparecen así de los currícula las materias llama- 
das teóricas o práctica, y los cursos de metodología de la investigación centrados 
en el dominio de técnicas mismas que muchas veces no logran ser utilizados por 
el alumno como un instrumento de trabajo intelectual. 

“El módulo así concebido, si bien forma parte de un programa completo de capa- 
citación, es una unidad completa en si misma”. 

La integración de docencia, investigación y servicio, lleva al replanteamiento de 
una serie de aspectos, tales como la relación entre teoría y práctica y el paso de la 
visión fragmentaria a la visión totalizadora, lo cual se identifica, en esencia, como 
postulados epistemológicos. En efecto, se tratas de revisar el tipo de relación que 
se da entre el sujeto y el objeto a conocer, y la concepción del mismo que va a 
orientar la elaboración del currículum fundamentado, al mismo tiempo, el carác- 
ter de la actividad que realizará el alumno. 

La dicotomía entre la teoría y la práctica lleva a consideraciones superficiales de 
los fenómenos, pues no se llega a captar la esencia de los mismos. 

Para superar la fragmentación de los contenidos y la separación de la teoría y la 
práctica, se pretende que cada módulo se organice de tal modo que permita al 
alumno actuar sobre objetos de la realidad para transformarla. 

La práctica diaria en la realidad debe ir unida a una reflexión interpretadora y 
guiadora que lleva al alumno a una práctica transformadora que, a su vez, en un 
proceso dialéctico, conduzca a una reflexión lógica, racional. 

En el proceso de conocimientos, que no es otra cosa que un producto de la activi- 
dad del hombre sobre la realidad objetiva y material, este ciclo se repite en forma 
constante. 

No se trata de llevar al alumno a una actividad pedagógica, sino de proporcionar 
la integración de la teoría y la práctica a través de la acción-reflexión. Esto es, in- 
troducir el conceptos de praxis en forma sistemática en la formación profesional, 
vinculado estrechamente al profesional con la comunidad de la que forma parte, 
estudiando sus problemas, uniéndose a sus actividades y actuando sobre ella para 
transformarla. Esto implica que la escuela no puede trabajar dentro de sus muros, 
sino que debe coordinarse con la comunidad y con otras instituciones para abor- 
dar problemas reales que caigan dentro de un campo profesional. 

La realización de este tipo de prácticas plantea serios problemas, ya que por un 
lado, se debe cuidar que estén acordes con la realidad del alumno en cuanto a la 
preparación de éste, y por otro, debe contemplarse la integración de las mismas 
en un orden de complejidad creciente. Si no se da esta supuesta integración de 
teoría-práctica, acción-reflexión, los problemas se abordan superficialmente. 

A partir del análisis de la práctica profesional real, como un elemento básico para 
el diseño del currículum, es un criterio orientador que tiende a aparecer en forma 
genérica en los diseños modulares. 

En cierta forma, se puede decir que el análisis de la práctica profesional es una 
etapa previa común al diseño o evaluación de los planes de estudio, desde la déca- 
da de los años 60. Lo que cambia diametralmente en su enfoque, ya que la educa- 
ción del currículum habitualmente esta condicionada por las necesidades del mer- 
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cado y por los avances de la disciplina, limitándose el análisis de dicha práctica 
profesional a una mera descripción de las funciones y a una evaluación de la dis- 
crepancia entre los objetivos del currículum y las necesidades del mercado ocupa- 
cional. 
Desde la perspectiva del diseño modular se pretende realizar un análisis histórico 
de la práctica profesional, que supere el nivel descriptivo, para adentrarse en el 
análisis histórico a través de la reconstrucción del desarrollo de la práctica profe- 
sional en la sociedad mexicana. 
“El análisis histórico permitiría: 
- Identificar las raíces históricas de las estructuras de formación y servicio. 
- Llegar a establecer las determinaciones de las estructuras socio-económicas 
sobre la formación. 
- . Hacer un deslinde de la innovación en relación con el pasado histórico. 
- Como consecuencia de lo anterior, establecer currícula que se integren bajo 
un principio de nacionalidad en el momento en que vivimos. 
“...Desde el punto de vista metodológico, el trabajo se 
centró en el análisis de las determinaciones del contexto 
socioeconómico, en la formación de recursos humanos 
y en el servicio; en consecuencia la selección de los 
objetos de transformación para el currículum debería 
realizarse tomando en cuenta estas determinaciones”. 
El análisis histórico crítico de la práctica profesional Homero 
concreta permite romper con la dimensión académica, 
relacionándose con la estructura social y con aquello que específicamente debe 
hacer un profesionista en su práctica como una forma de división social del traba- 
jo. El problema central de este tipo de análisis reside en establecer qué se produce 
cuando un tipo de práctica profesional es substituido por otro y qué implicacio- 
nes tiene en las prácticas precedentes. 
“Mediante el análisis sistemático de las prácticas profesionales, tanto a nivel na- 
cional como regional-área de influencia de la institución-, podremos establecer 
cuáles son las prácticas profesionales decadentes, dominantes y emergentes; po- 
dremos inferir también cuál es el objeto o función que cumplen, con que nivel 
teórico o técnico se realizan y a qué sector-espacio social- sirven. Este primer aná- 
lisis permitirá juzgar acerca de la viabilidad y pertenencia social de las prácticas así 
establecidas”. 
La práctica profesional decadente está presentada por la forma de actuación profe- 
sional que tiende a desaparecer, por no ajustarse a las actuales condiciones socio- 
políticas y económicas que vive la comunidad social. Ejemplificado en medicina 
sería la práctica liberal que coexiste con otras formas de práctica pero que afronta 
serias dificultades para su sobrevivencia. 
La práctica profesional emergente es la práctica que está ganando espacio. En me- 
dicina podría ser la medicina comunitaria. 
Para poder determinar la vigencia absolescencia o emergencia de la práctica, se 
tienen que considerar no sólo los avances científicos o técnicos que en alguna 
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La mente de los sensatos es 
Jlexible, y el cambiar es con 
frecuencia signo de pruden- 


cia y de 
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forma impriman directrices al ejercicio de las profesiones, sino también los aspec- 
tos políticos y económicos que sufre el país y las repercusiones de los mismos en 
el ejercicio profesional. 

El análisis de las prácticas profesionales suministra un elemento objetivo para 
evaluar el carácter innovador del currículum que se elabora. Un currículum inno- 
vador debe partir de la práctica dominante y ascender a la práctica emergente. Por 
otro lado, el análisis, de la práctica profesional proporciona elementos para 
orientar las acciones de servicio que deben realizar los alumnos, de modo que tal 
que éstas tengan alguna posibilidad de incidencia en la comunidad; además, per- 
mite identificar si el currículum se centra en las funciones de conservación, re- 
producción o transformación de la educación. 

Teniendo en cuenta que la enseñanza de una profesión no será nunca idéntica al 
ejercicio profesional de la misma, del análisis de las diferentes prácticas profesio- 
nales y su relación de servicio con los grupos sociales se pueden inferir importan 
tes orientaciones que influyen en el tipo de compromiso social que en su actua- 
ción profesional asuma el estudiante. 

El análisis de las prácticas profesionales lleva 
la concreción de los problemas que debe 
abordar el estudiante, a los que se les da el 
nombre de objeto de transformación, ya que 
se generan conocimientos a partir de la 
acción sobre ellos. 

“De ahí el nombre de objetos de 
transformación para dichos problemas, pues- 
to que no se trata de  abordarlos 
teóricamente, ni de estar informado acerca de 
ellos en abstracto, sino de generar 
conocimientos actuando prácticamente sobre ellos” 

“La consideración de los objetos de transformación implica una posición episte- 
mológica en la que se resume el concepto de ciencia y aprendizaje, dentro de esta 
concepción, los conocimientos no provienen únicamente de la percepción ni de la 
sensación sino de la totalidad de la acción del sujeto que interactúa con el objeto 
de un contexto determinado”. 

La integración de los objetos de transformación en los currícula es una concre- 
ción del modelo epistemológico de la teoría del reflejo, y por lo mismo lleva apa- 
rejada la reflexión de que el conocimiento es infinito y, en consecuencia, el cono- 
cimiento también, el sujeto accede al conocimiento por medio de su acción sobre 
el objeto, al que transforma. En este sentido se opone a la enseñanza absolutista y 
dogmática y asigna al alumno un rol relativo, ya que éste no es un espejo o apara- 
to que registre pasivamente las informaciones y sensaciones originadas en el me- 
dio ambiente, sino que transforman los datos que el ambiente le proporciona, 
Subyace también una concepción de ciencia que enfatiza su carácter instrumental 
para la transformación de la realidad y que liga el proceso de producción científi- 
ca con las necesidades sociales; en otras palabras, no es una ciencia acumulativa 
sino transformadora. 
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Los objetos de transformación, señalados a partir del análisis histórico de la prác- 
tica profesional, constituyen un elemento importante dentro del marco teórico 
que orienta las investigaciones que realizan los alumnos. 

En este sentido, el aprendizaje implica un proceso de transformaciones sucesivas 
para el acercamiento a la verdad objetiva, que tiene lugar como consecuencia de la 
interacción del sujeto con el objeto de conocimiento en un contexto histórica- 
mente determinado. 

Entre otros aspectos, los criterios orientadores de la enseñanza modular influyen 
de manera determinada en el rol de profesores y alumnos. El docente es conside- 
rado como un coordinador, un miembro más de un equipo de trabajo, con fun- 
ciones claramente definidas que derivan de la misma coordinación del trabajo. La 
autoridad que ejerce aquél proviene de su capacidad de coordinar la participación 
del alumno para el logro de los aprendizajes propuestos. En términos generales, se 
desechan las cátedras de tipo expositivo y se aplican diversas actividades para pro- 
porcionar la solución de problemas mediante el trabajo individual y grupal. 

En la enseñanza modular, es frecuente que el profesor trabaje con equipos inter- 
disciplinarios; es decir, que varios profesores con diversa formación atienda un 
grupo escolar, pues en esta forma se favorece el tratamiento de los problemas con 
diversos enfoques, lo que facilita a los alumnos la capacitación de las relaciones de 
un problema con varios campos disciplinarios científicos. 

Un aspecto muy importante a considerarse en los sistemas modulares es el esta- 
blecimiento de vínculos pedagógicos entre el profesor y el alumno, que superen 
los tradicionales roles de dependencia y autoritarismo característico de la ense- 
ñanza tradicional, para establecer un vínculo de crecimiento de las dos partes de 
este binomio profesor-alumno. 

La misma orientación epistemológica obliga a buscar una integración interdisci- 
plinaria o pluridisciplinaria (ver la agrupación de Michaud Cita N 10) ya que el 
énfasis no está dado en la agrupación y transmisión de conocimientos aislados, en 
los límites rígidos de una disciplina, sino en el accionar sobre un problema con- 
creto de la realidad para transformarla. En esta misma forma se redefine la rela- 
ción de la escuela y la sociedad, ya que se vuelve indispensable la interacción entre 
el sujeto y el objeto de conocimiento, y esa interacción es la base del proceso edu- 
cativo. 
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Capítulo 11 
La diversificación curricular 


como parte de la propuesta 
curricular! 


11.1. Introducción 

Si existe alguna característica indiscutible de la 
sociedad peruana es su diversidad cultural. Esta 
diversidad implica la existencia de muchas 
lenguas, costumbres, tradiciones, visiones del 
mundo, gustos, saberes, historias, etc. que han 
cohabitando en un mismo territorio a lo largo del 
tiempo. Esta cohabitación es y ha sido a lo largo 
de nuestra historia bastante tensa, generando 
actitudes de discriminación e intolerancia, La falta de referentes colectivos para 
cohesionar en el actuar a sido una consecuencia directa de estas actitudes. 

En el contexto internacional actual, donde el proceso de globalización tiende a 
homogenizar las culturas locales subsumiéndolas bajo un mismo patrón, se hace 
necesaria la revalorización de estas culturas. Además, la globalización ha puesto 
en la agenda de las relaciones entre sociedad civil y estado el tema de la diversidad, 
entendiéndose esta ya no sólo como la diversidad cultural, sino también como el 
reconocimiento del individuo como ser único. 

Es bajo estos contextos que surge la necesidad que los Estados implementen polí- 
ticas de largo plazo en el que el conocimiento, valoración y aceptación de las iden- 
tidades personales, sociales y culturales existentes sea una intención de primer 
orden que a su vez permita el logro de la unidad nacional necesaria para enfrentar 
los retos de la globalización. 

El sistema educativo nacional sensible esta la demanda nacional de diversidad, 
responde por un lado al reconocer como lineamientos de política educativa la 
promoción de la democratización del centro educativo y el logro de la equidad en 
el servicio. De otro lado, al plantear un DCB que explícita las intenciones de 
unidad nacional y abrirse a los aportes provenientes de los agentes educativos. 
Como sabemos el currículum que se propone tiene esa doble vertiente, por un 
lado explicita las intenciones educativas de unidad nacional y, por otro, se conci- 
be abierto para enriquecerse con los aportes de la pluriculturalidad del país. Las 
tendencias actuales en teoría curricular están orientadas a que los estados, las re- 
giones y el centro educativo propongan sus propias alternativas curriculares en 
función a las necesidades y demandas básicamente de su contexto, de la nación y 
el mundo. 
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Curriculares Básicos de Área se adecuan a las necesidades educativas de 
los alumnos y a las condiciones reales de los centros educativos y a su 
contexto. 





Este proceso dota a los centros educativos de un instrumento que potencia la ac- 
tividad educativa, estimulando la creatividad y originalidad de los aportes de sus 
integrantes, 
El proceso de elaboración de los Diseños Curriculares Básicos ha seguido una 
dirección determinada, partiendo de las finalidades educativas para llegar a una 
propuesta de competencias, contenidos y orientaciones didácticas. Por el contra- 
rio, la diversificación del currículum, se debe realizar en sentido opuesto: ha de 
surgir de la reflexión sobre la propia realidad educativa, sobre lo que “está pasan- 
do” en el centro educativo y en la comunidad. 
El centro educativo es una realidad viva. Todo lo que sucede en él tiene un senti- 
do. El proceso de diversificación curricular consiste en encontrar ese sentido y en 
hacerlo consciente, paulatina y colectivamente, de la auténtica intencionalidad de 
la actividad educativa y de sus resultados, y, a partir de allí, planificar las acciones 
más adecuadas para mejorarla. Indudablemente, este proceso reclama un trabajo 
en equipo por parte de la comunidad educativa. 
Los sistemas educativos, desde el punto de vista de las decisiones de políticas edu- 
cativas, debe adoptar en este contexto un papel en el cual le corresponda básica- 
mente determinar las políticas educativas de país. Esta línea corresponde a las ver- 
tientes análiticas y sociocríticas en teoría curricular, que apuntan a la transforma- 
ción de la realidad educativa desde las bases donde se manifiesta y desarrolla la 
práctica educativa, en esta línea los proyectos educativos institucionales son ins- 
vrumentos prescriptivos recomendados para que las comunidades escolares se 
constituyan en sujetos educativos autónomos y creativos de sus propios procesos. 
Todos los proceso anteriormente mencionados se dan dentro del nivel de planifi- 
cación y organización curricular, y el nivel de ejecución y praxis curricular. 
Ministerio de 
educación 


Centro Educativo 


Grado y Sección 








Ministerio de 
educación 





Propuesta 
Curricular 


Grado y Sección 


(Modelo Tradicional) (Propuesta) 


Fundamentos del Diseño Curricular 141 


Esta concepción implica un replanteamiento del tratamiento del currículum e 
implica superar los antiguos esquemas de la planificación curricular, otorgando 
mayor autonomía a los docentes de modo que tengan mayores posibilidades de 
elaborar juntos el proyecto curricular. 
Recordemos que en la actual propuesta el currículum está orientado por tres ejes 
fundamentales los cuales deben ser tomados en cuenta para elaborar el PCC y que 
responden a los grandes problemas del Perú. Los ejes curriculares traducen la in- 
tencionalidad del proceso educativo. Son ideas fuerza que vinculan los grandes 
problemas y aspiraciones del país con los objetivos del proceso educativo y con 
las demandas sociales de un determinado momento histórico. 
El sistema educativo peruano ha definido los siguientes ejes curriculares: 
= Identidad personal, social y cultural. Cada estudiante se valora como per- 
sona y como miembro de su comunidad regional y nacional. Respeta la diver- 
sidad peruana y construye colectivamente su proyecto personal y de país. 
= Cultura democrática y ciudadana. Defiende sus derechos, asume sus respon- 
sabilidades ciudadanas y participa en la construcción de la democracia y la paz 
en el Perú. 
= Cultura Innovadora y productiva. Cada estudiante es capaz de emprender 
proyectos productivos demostrando creatividad en el campo de-las artes, las 
ciencias y/o tecnologías en una perspectiva de desarrollo humano sostenible. 
Los ejes curriculares tienen una estrecha relación con los elementos de la proble- 
mática de la realidad que contextúan los aprendizajes y permiten que éstos sean 
significativos para nuestros alumnos y alumnas. 
Esto último se plasma al incorporar en el currículum las demandas de los estu- 
diante y su entorno local y regional, es decir los contenidos transversales, a través 
de la diversificación curricular. 
Con estos dos elementos el sistema educativo peruano busca que el aula, la escuela 
y el país se conviertan en espacios de convivencia. Espacios en los cuales se reco- 
nozcan, se acepten y se valoren las diferencias culturales de los diversos actores 
que conviven en un mismo espacio. De allí que a propuesta materialice esta inten- 
ción abriendo un espacio curricular par la incorporación por parte de los docen- 
tes de aquellas demandas y necesidades de los alumnos con los cuales sellos com- 
parte la tares educativa de sus experiencias, saberes, conocimientos y formas de 
percibir el entorno social y natural. 






La propuesta curricular de Educación Secundaria plantea 
una educación centrada en los alumnos, en sus aprendi- 
zajes, producto de sus interacciones con el medio natural 
social_en contextos socioculturales determinados. 






En esta perspectiva la educación tiene que contribuir a la forja de una identidad 
y sociedad nacional. En este contexto, la educación en el país construye la unidad 
nacional a partir de su diversidad. 
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11.2 Diversificación curricular 
El termino “diversificar” etimológicamente tiene tres acepciones: (1) Hacer diver- 
sa [una cosa] de otra. (2) Variar los bienes que se producen, compran o venden. 
(3) Dar variedad a una cosa, darle varios aspectos. 
Si nos concentramos en definiciones más vinculadas a la educación, nos podemos 
referir a aquellas que se utilizan para definir a la “diversificación curricular”: 

“La diversificación curricular debe ser entendida en un sentido 

amplio, considerando como tal cualquier medida que haga posi- 

ble para determinado alumno o grupo de alumnos seguir un cu- 

rrículum diverso del seguido por el resto de alumnos del mismo 

nivel o etapa educativa, cuya superación conduzca a la obten- 

ción de las mismas titulaciones.” (informe sobre el estado y si- 

tuación del sistema educativo español - curso 1997/98) 

“La Diversificación Curricular es una forma excepcional y dis- 

tinta de cursar 3% y 4% de ESO. Supone un último esfuerzo en 

favor de aquellos alumnos y alumnas que, por causas diversas, se 

encuentran con dificultades importantes para ir superando la 

ESO, para que no se vean privados de adquirir una formación 

básica común ni de obtener el correspondiente título de Gra- 

duado en Educación Secundaria”. (Barriocanal 2001) 

“La diversificación curricular debe entenderse como un tipo par- 

ticular de adaptación curricular que implica, entre otros aspec- 

tos, la sustitución o modificación de objetivos, contenidos e in- 

cluso áreas, y la incorporación, en contrapartida, de otros obje- .. 

tivos y contenidos” » 








La Diversificación Curricular es el proceso mediante el cual los Dise- 
ños Curriculares Básicos de Área se adecuan a las necesidades educa- 
tivas de los alumnos y a las condiciones reales de los centros educati- 
vos y a su contexto. 





11.3. La diversificación Curricular en Educación Secundaria 
11.3.1. La relación entre el PEI y el PCC 

Es muy importante tener en cuenta que el centro 
educativo, en un primer momento, tiene que ela- 
borar el Proyecto Educativo Institucional (PEI) 
el cual es entendido como un conjunto de proce- 
sos sistemáticos que definen y caracterizan la per- 
sonalidad del centro educativo, sintetiza un con- 
junto de aspiraciones y prioridades de la acción 
educativa, cohesiona el esfuerzo de toda la comu- 
nidad educativa y las potencialidades individuales 
de los agentes educativos, con la finalidad de transformar la realidad educativa, 
superar los problemas, aprovechar de las potencialidades y ofrecer una educación 
de calidad que abarque todas las dimensiones del ser humano como persona. 
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El PEI contiene una serie de elementos y procesos y estos son básicamente: 

+ LA IDENTIDAD. 

+ ELDIAGNÓSTICO 

+ LA PROPUESTA PEDAGÓGICA 

» LA PROPUESTA DE GESTIÓN 
Además de los PROYECTOS DE IMPLEMENTACIÓN y la EVALUACIÓN. 
Las mismas no son plantillas estrictas y el centro educativo puede ir desarrollán 


dolas de muy distinta manera pero que sean coherentes, que tengan una lógica de 





organización muy ordenada y ser fluidas. El sistema educativo peruano a través 
de distintos mecanismos y por propia preocupación del centro educativo, está 
propiciando que desarrollen los PEls y lo ideal es que en función a esta propuesta 
se plantee gradualmente la propuesta pedagógica y al interior de 





miael pro: 
yecto curricular de centro. Es un gran error concebir que al centro educativo sólo 
le compete formular el Proyecto Curricular de Centro, el mismo tiene que estar 
en función a una propuesta pedagógica y en el marco del PEI. 

La PROPUESTA PEDAGÓGICA es la columna vertebral de todo el PEI, en ella 
se sintetizan toda la intencionalidad y los grandes objetivos de la misma. Es la 
expresión de los principios ideológicos, filosóficos y técnicos del centro educati- 
vo. En ella se plasman los ideales de que personas queremos formar, que tipo de 
sociedad, los principios y fines educativos, las políticas de la institución y respon- 
de básicamente a la pregunta 
¿Cómo queremos  ser?. Su 
naturaleza es eminentemente 
filosófica y es el resultado de una 





reflexión conjunta. No debemos 
agógica 
con el proyecto curricular de 





confundir la propuesta p 


centro, en esta última se concretan 





curricularmente las intenciones de 
la primera. 
El PEI y el proyecto curricular de 
centro son los instrumentos de 
gestión normativa amparadas por el 
Decreto Supremo N* 007-ED-2001, 
aprobadas por la dirección del 
centro educativo a través de un decreto directoral y que después de elaborada va a 
ser el documento matriz que guiará todos los procesos del centro educativo. 
Un ejemplar tiene que ser presentado al Órgano intermedio correspondiente para 
el conocimiento de dichas autoridades. 
La propuesta pedagógica tiene las siguientes características: 

+ Estimular en el docente su desarrollo personal y profesional. 

+ Tienen en cuenta los grandes objetivos y las ideas fuerza. 

+ Involucran a toda la comunidad en el proceso educativo. 
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Consideran al centro educativo como parte importante del desarro- 
llo social de la comunidad. 

Articulan esfuerzos para el logro de la educación integral y perma- 
nente de los educandos. 

Define consensualmente los principios y acciones del centro educati- 
vo. 

Identifican las problemáticas educativas y actuar en función a ellas y 
a las demandas sociales. 

Encausan la acción pedagógica el centro educativo. 
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PROYECTO DE 
DESARROLLO 
INSTITUCIONAL 



















PROPUESTA 
DE GESTIÓN 









PROPUESTA 
PEDAGÓGICA 


PROYECTO 
CURRICULAR DE 
CENTRO 





PROGRAMACIÓN 
DE AULA 


+ Proyectos de Implementación 
e Evaluación 
Elementos que se pueden considerar en la propuesta pedagógica: 
+ Objetivos y metas. 
Los principios pedagógicos 
Principios filosóficos y axiológicos. 
Concepción del hombre y de la sociedad. 
Diseño curricular como referente de diversificación. 
e Filosofía, principios y fines educativos. 


+ Fundamentación teleológica normativa. 
11.3.2. El proyecto curricular de centro 
El Ministerio de Educación define, en el Diseño Curricular Básico de Educación 
Secundaria (2001), a la Diversificación Curricular de la siguiente manera: 
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La Diversificación Curricular es el proceso mediante el cual los Diseños Curriculares 
Básicos de Área se adecuan a las necesidades educativas de los alumnos y a las condicio- 
nes reales de los centros educativos y a su contexto. 








Dentro de las concepciones análiticas del currículum que apuesta por propuestas 
curriculares nunca acabadas totalmente, flexibles, abiertas y cíclicas; la diversifica- 
ción curricular es un proceso que implica no sólo la simple adecuación del Diseño 
Curricular Básico a la realidad del contexto, por el contrario su riqueza radica en 
que es el propio centro educativo quien puede proponer su ideal de persona, su 
ideal de sociedad y en función a ese gran objetivo aunar esfuerzos en su consecu- 
ción. Este proceso implica entonces que los docentes y la comunidad educativa 
pueden proponer sus propias alternativas pedagógicas y curriculares para que la 
intención se concretice. 


Demandas de Entorno local y Diseño Curri- 
los estudiantes regional cular 


proyecto curri- 
cular de centro 


Esta adecuación implica, asimismo que la diversificación curricular es el proceso a 
través del cual los profesores y profesoras elaboran el proyecto curricular de cen- 
tro a partir de las demandas de los estudiantes y su entorno 
local y regional en el marco del Diseño Curricular Básico. La 
diversificación curricular responde a la necesidad de concretar 
la concepción educativa en función de las necesidades, intereses 
y aspiraciones de la diversidad de escenarios sociales y 
culturales del país. Este proceso dota a los centros educativos de 
un instrumento que potencia la actividad educativa, 
estimulando la creatividad y originalidad de los aportes de sus 


He echado la seriedad 
por la borda. Si hay algo 
que dé unidad a mi vida 


es que no he querido 
jamás vivir seriamente. 
Jean Paul Sastre 





integrantes. 

El proceso de elaboración de los Diseños Curriculares Básicos de las Áreas, que 
está a cargo del Ministerio de Educación, ha seguido una dirección determinada, 
partiendo de las finalidades educativas para llegar a una propuesta de competen- 
cias, contenidos y orientaciones didácticas. Por el contrario, la diversificación del 
currículum, se debe realizar en sentido opuesto debe surgir de la reflexión sobre la 
propia realidad educativa, sobre lo que “está pasando” en el centro educativo y en 
la comunidad. 

11.3.3. Elaboración de los Diseños Curriculares Básicos de las Áreas 

El centro educativo es una realidad viva. Todo lo que sucede en él tiene sentido. 
El proceso de diversificación curricular consiste en encontrar ese sentido y en 
hacerlo consciente, paulatina y colectivamente, de la auténtica intencionalidad de 
la actividad educativa y de sus resultados, y, a partir de allí, planificar las acciones 
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más adecuadas para mejorarla. Indudablemente, este proceso reclama un trabajo 
en equipo por parte de la comunidad educativa, 
La diversificación curricular se da en fases complementarias. 
La diversificación curricular o la contextualización del currículum a la realidad 
escolar comporta en un primer momento la toma de decisiones sobre aspectos 
que afectan de una manera muy global a la orientación del centro educativo. 
En lo sustantivo, se puede decir que en esta fase se debe llevar a cabo una tarea de 
reflexión y toma de decisiones sobre las líneas directrices del centro educativo. 
Así, en este primer momento, es necesario plantear determinadas cuestiones bási- 
cas que afectan a todo el centro y a su funcionamiento: 
= ¿Qué es lo que pretende el centro educativo? ¿Qué orientación quiere dar 
a su labor educativa? ¿Cómo y para qué quiere educar a sus alumnos? 
= ¿Qué incidencia puede tener el centro educativo en el proceso educativo 
y qué función tienen los otros ámbitos educativos (familia, medios de 
comunicación, instituciones comunales, centros de producción, etc.) ? 
¿Hasta qué punto se pueden coordinar estas actuaciones? 
En función de las cuestiones anteriores, ¿cuáles son los procedimientos más ade- 
cuados para alcanzar las metas que se han destacado? Es decir, ¿se ve convenien- 
te/factible/útil, por ejemplo: 
= la potenciación de la auto-organización de los alumnos, 
= la organización de actividades conjuntas entre diferentes niveles y gru- 
pos, 
= el trabajo con los padres de familia, 
= las actividades conjuntas con otros centros, 
= el uso de medios externos a la escuela, 
= la participación en instancias no escolares, etc. 
Sin embargo, se debe reconocer que no hay líneas directrices válidas para todas las 
situaciones. Las opciones pueden ser diferentes y se puede prever que su efectivi- 
dad depende de la capacidad del cuerpo docente del centro educativo para asumir 
la propuesta del centro educativo. 
El Proyecto Curricular de Centro Educativo concreta las intenciones educativo 
institucionales y da coherencia a la práctica docente, al adaptar el Diseño Curricu- 
lar (ECB) a los diferentes contextos y a las expectativas e intereses de los estu- 
diantes, facilitando de esta manera la tarea de planificación y programación educa- 
tiva. 


148 Universidad Nacional Pedro Ruiz Gallo 


Programa de Compiementación Académica Docente 


Tienes que despertar a la gente. Revolucionar su 
modo de identificar las cosas. Tienes que crear 
imágenes que no aceptarán. 


Pablo Picasso 
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Capítulo 12 
Tendencias actuales en el 
Diseño Curricular 


Los modelos de diseño 

curricular de mayor 

influencia hasta nuestros 

días, pueden clasificarse en 

cinco grupos que son: 

e Modelos precursores. 

+ Modelos globalizadores. 

+ Modelo de investigación 
en la acción, 

e Modelo constructivista. 

e Modelo histórico-cultural. 

Los que serán caracterizados 

brevemente en sus aspectos 

esenciales a continuación 





Modelos precursores 

En ellos se pueden identificar dos vertientes fundamentales. Para ambas la 
propuesta se caracteriza por la elaboración de planes y programas sobre una base 
de objetivos conductuales. [7] 

La primera vertiente corresponde al surgimiento de la teoría curricular (1931). 
Tiene como representantes a Ralf Tyler e Hilda Taba. Conciben el diseño curri- 
cular con una perspectiva amplia a partir del análisis de componentes referenciales 
que sirven de sustento al currículum, como son la sociedad, los especialistas y los 
estudiantes; además consideran la influencia filosófica y psicológica. 

La segunda vertiente aparece a partir de las propuestas de Robert Mager (en los 
años 70) y se reduce a un modelo de instrucción que centra el problema de la 
elaboración de los programas en los objetivos conductuales. Este modelo es la 
representación más precisa de eficientismo y de la aplicación del pensamiento 
tecnocrático de la educación, hace énfasis en la relación objetivo-enseñanza- 
evaluación de forma dogmática. 

Modelos globalizadores: Tendencia en la cual se destaca el carácter integral de la 
enseñanza y de sus componentes, Esta modalidad hace énfasis en el modo de con- 
cebir y organizar los contenidos del currículum. [8] 

En la actualidad, esta tendencia va a la inclusión en el currículum de contenido de 
interés mundial que se estudian desde una óptica interdisciplinaria. Esta tenden-" 
cia, no obstante su actualidad, tiene sus orígenes en Europa a principios de siglo. 
Modelo de investigación en la acción: Estos modelos han surgido en los últimos 
años y conciben el currículum como proyecto y como proceso, en los que la en- 
señanza y el aprendizaje son consideradas actividades de investigación y de inno- 
vación que aseguran el desarrollo profesional del docente y la formación de los 
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estudiantes. El modelo más representativo es el que da nombre al grupo "Modelo 
de Investigación de la Acción". [8] 

Modelo constructivista: Tiene sus fundamentos en la afirmación de que el cono- 
cimiento es una construcción que realiza el individuo a través de su actividad con 
el medio, sin embargo el conocimiento de la realidad será más o menos compren- 
sible para el sujeto en dependencia de los instrumentos intelectuales que posea, 
esto propicia el desarrollo de la lógica de los actos. 

En esta tendencia el estudiante desempeña un papel activo en el proceso de 
aprendizaje, ya que se entiende éste como un proceso de reconstrucción en el cual 
el sujeto organiza lo que se le proporciona de acuerdo con los instrumentos inte- 
lectuales que posee y de sus conocimientos anteriores. Estas ideas desarrolladas 
por J. Piaget constituyen una corriente de diseño curricular. 

Modelo con un enfoque histórico-cultural: Planteado por N. F. Talízina sobre 
las ideas de P. Ya. Galperin que tiene fundamentos en el enfoque histórico- 
cultural desarrollado por Vigotski, El modelo planteado por la autora tiene como 
premisas: las exigencias de la Teoría General de la dirección y las regularidades del 
proceso de asimilación. [8] 

Modelo de procesos conscientes: Este modelo se desarrolló sobre la base de la 
Teoría Didáctica de C. Alvarez [9, 10] y constituyó la base para la elaboración de 
los Planes C, o de tercera generación que se aplican actualmente en Cuba, y a par- 
tir de ello propondremos nuestras consideraciones sobre algunas insuficiencias 
que, a nuestro juicio, se manifiestan en estos planes y que se solucionarían con un 
modelo derivado de él que hemos denominado modelo, de invariantes de habili- 
dad [1]. A este último grupo le dedicaremos atención posteriormente. 

12.1. Modelos curriculares conductistas 

Esta propuesta curricular se caracteriza por elaborar planes y programas sobre la 
base de objetivos conductuales según R. Tyler, o refiriéndose a metas o especifica- 
ciones concretas para H. Taba, lo que constituyen también objetivos, en ambas 
casos parten de consideraciones externas para la definición de dichos objetivos. 
De hecho plantean bases referenciales externas para establecer los objetivos. Estas 
bases referenciales para H. Taba, consistían en un diagnóstico de necesidades y 
para R. Tyler fuentes o filtros aplicadas para su elaboración. 

R. Tyler plantea que en la elaboración de un currículum ha de partirse del análisis 
de diversas fuentes de variada naturaleza, considerando que ninguna fuente única 
puede brindar la base para adoptar decisiones. 

Plantea como fuentes: 

a) los estudiantes 

b) la sociedad 

c) los especialistas 

A partir de estas tres fuentes se establezca una versión preliminar de objetivos de 
aprendizaje, que tiene que ser precisada y armonizada por lo que él llama los fil- 
tros de la filosofía y la psicología. 

En el modelo pedagógico de Tyler la concepción del autor sobre "lo social” en el 
currículum tiene su fundamento en una epistemología funcionalista, que se le 
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lleva a afirmar que no hay que perder tiempo en enseñar lo que tuvo validez hace 
años, sólo lo actual. Considera asimismo que el estudio de los intereses de los es- 
tudiantes como una renovación de las ideas de la Escuela Nueva de J. Dewey vin- 
culada a los aportes de la psicología evolutiva hasta ese momento. 

Claro está que todas las críticas respecto a la manera en que la Escuela Nueva ma- 
nipula el interés inmediato del estudiante, en detrimento del contenido son váli- 
das para el modelo de Tyler, que es un manifestante de las ideas pragmáticas y 
utilitarias y fiel discípulo de J. Dewey. 

En el modelo de Tyler si bien hay una reducción a la significación del contenido, 
aborta el problema de seleccionar y organizar las actividades de aprendizaje, cen- 
trando el problema en el estudiante, lo cual tuvo en nuestro criterio un aporte 
significativo. 

En la figura siguiente se recoge el esquema general del modelo de R. Tyler. 


ESPECIALISTAS 


sugerencias 


OBJETIVOS SUGERIDOS 
FILTRO DE FILOSOFIA 


FILTRO DE PSICOLOGIA 


iniciación del ciclo 


Modelo de Ralph Tyler. 
Por su parte H. Taba concibe el programa como un plan para el aprendizaje que 
en consecuencia debe representar una totalidad orgánica y no tener una estructura 
fragmentada. 
Taba insistiendo que las decisiones que se tomen respecto al programa tienen que 
tener una base reconocida, válida y con algún grado de solidez, lo cual afirma la 


autora sólo se puede garantizar con la inclusión de una teoría. Realmente la auto- 
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ra aporta en destacar la necesidad de que se elaboren programas en base a una 
Teoría Curricular. 

El desarrollo de la teoría de Taba está fundamentado en la investigación de las 
demandas y requisitos de la cultura y de la sociedad, tanto presente como futura. 
1 

Para Taba, el análisis de la cultura y de la sociedad brinda una guía para determi- 
nar los principios objetivos de la educación, para la selección del contenido y para 
decidir sobre que habrá de insistirse en las actividades de aprendizaje. 

Esta propuesta supera lo hecho por Tyler y ella misma, desde la perspectiva fun- 
cionalista. autora propone siete pasos en su modelo de diseño curricular que son: 
1) diagnóstico de necesidades 

2) formulación de objetivos 

3) selección del contenido 

4) selección de actividades de aprendizaje 

5) organización de actividades de aprendizaje 

6) determinación de lo que se va a evaluar 

7) determinación de las maneras de hacerlo 

En forma de esquema se muestra en la figura siguiente. 


7 
A 
MARS 
TRE DAT] 


Modelo de Hilda Taba. 

El Modelo de Taba hace énfasis en el diagnóstico de necesidades, si este diagnósti- 
co es absolutizado, y al elaborar los planes y programas se reducen a dar respuesta 
a demandas muy específicas, inmediatas y utilitarias, afectarían la generalización 
teórica que es necesaria en la formación del profesional. 

El diagnóstico de necesidades, si es comprendido como la determinación de los 
problemas profesionales en el punto de partida para la elaboración curricular y 
vincula a la universidad, al currículum con la vida, con la sociedad, lo que esto 
tiene que ser acompañado con la generalización de los problemas y la formación 
teórica de los egresados. 
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Los trabajos posteriores al de H. Taba pero con pasos o etapas semejantes se en- 
marcan dentro del llamado "enfoque de sistema" que es consecuencia de la Teoría 
de sistema aplicada a la educación, que ha devenido en la tendencia conocida co- 
mo Ingeniería Educativa. 
Los trabajos de Taba representan una continuidad de los de Tyler, porque se ba- 
san en una epistemología funcionalista y porque retoma el problema de las acti- 
vidades de aprendizaje, pero además incorpora la discusión sobre la selección y 
organización del contenido. De esta manera el contenido se discute como una 
información que debe ser adquirida o como un método de investigación y, por 
tanto, un método para adquirir conocimientos. 
Estas consideraciones afectan la estructura curricular concluyendo "es inaceptable 
la idea de que el contenido tiene un valor por sí mismo, puesto que no se puede 
concebir que el dominio pasivo del contenido pueda producir una mente discipli- 
nada y una actitud científica” [6] 
De tal afirmación queremos precisar, que la sola asimilación del contenido con- 
tribuye a la formación de capacidades cognoscitivas y métodos de adquirir cono- 
cimientos, pero de forma espontánea y poco eficiente, por lo que coincidimos en 
que el contenido debe comprender los métodos de investigación, y además la 
formación de habilidades lógicas, lo que si permitiría la formación de las capaci- 
dades cognoscitivas necesarias en el futuro profesional. 
Además los contenidos de las ciencias tienen que estar vinculados con la solución 
de problemas de la vida, que creen las necesidades y motivaciones dado que sólo 
por interés cognoscitivo no se enfrenta la apropiación del contenido, tiene una 
significación para el estudiante, una utilidad. Esto será abordado en el modelo de 
diseño curricular que propondremos. 
A partir de la década del 70 se desarrolla el modelo de organización de programas 
sobre la base de objetivos conductuales. En este modelo se resalta la elaboración 
de los objetivos conductuales, tomando como referencia las especificaciones que 
establece Mager, para su elaboración y que resumimos en: 
1) deben redactarse en términos referidos a los estudiantes 
2) identificar la conducta observable deseada 
3) establecer las condiciones en que se muestra la conducta y los criterios de reali- 
zación aceptables 
A partir del Modelo de Mager se propone por Popham y Baker (referido en [7]) 
un modelo de enseñanza centrado en objetivos que considera cuatro componentes 
que se muestran en la figura siguiente. 
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ESPECIFICACION DE LOS OBJETIVOS 
EVALUACION PREVIA 









EVALUACION DE RESULTADOS 


Modelo de Robert Mager. 
Este modelo enfatiza en la coherencia que debe existir entre los objetivos elabora- 
dos conforme a la propuesta de Mager, la enseñanza y la evaluación de resultados. 
El modelo carece de una fundamentación de los contenidos del currículum, tanto 
en la integración de las diferentes materias (asignaturas), como en cada una de 
ellas, o sea, desconoce el enfoque epistemológico (gnoseológico). 
Para la elaboración de los objetivos conductuales, Mager propone realizar el aná- 
lisis de tareas lo que para él presupone que tales objetivos son el resultado de un 
análisis de ciertas metas, a su vez, las metas las entiende como habilidades y méto- 
dos (tomadas como ejecuciones), que hay que realizar para cumplir una tarea. De 
hecho, su análisis de meta consiste en descomponer un método o ejecución com- 
pleja en una serie de procedimientos simples o elementales, no obstante, por el 
énfasis que hace en la elaboración técnica de los objetivos y fundamentalmente 
por la manera de concebir el modelo de instrucción centrado en objetivos omite 
toda relación con el plan de estudio y se aleja de los aspectos gnoseológicos. 
El modelo centrado en objetivos, hace una propuesta donde se establecen sola- 
mente relaciones formales, que incorporan los componentes didácticos en forma 
rígida y ahistórica lo que convierte la acción del docente en simples procedimien- 
tos mecánicos desvinculados del contexto social. 
Este modelo de organización, permite analizar cada uno de los pasos a seguir para 
el logro de los objetivos propuestos: examina la secuencia que seguirán y la forma 
en que deben relacionarse unos con otros. 
En dicho modelo se elabora una matriz en cuya parte superior se expresan los 
datos generales de identificación dividiéndola en 7 columnas. 
1. Tema 
2. Subtema 
3, Objetivos 
4, Evaluación 
5. Métodos y/o técnicas 
6. Experiencias de aprendizaje 
7. Observaciones 
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En este modelo se prescribe la acción del docente, como se aprecia en el objetivo, 
en la evaluación en correspondencia con los objetivos, cuando se señalan los mé- 
todos y/o técnicas, en la descripción de las experiencias de aprendizaje para el 
logro de los objetivos. 

Detrás de este modelo está una lógica tecnocrática que pretende ordenar formal- 
mente las acciones a nivel de conocimientos y habilidades así como de aprendiza- 
je, aún más, lo subjetivo en el estudiante es circunscrito a él mismo, cuando pre- 
tende establecer la experiencia de éste en su aprendizaje, como experiencia íntima, 
que no comunica ni exterioriza y que en el modelo se clasifica y ordena. 

Esta propuesta conserva la lógica interna del esquema de Popham y Baker, con 
los componentes básicos objetivo, enseñanza y evaluación; centrándose en los 
objetivos, y su coherencia con los demás elementos. 

Con la utilización de este sistema el diseño curricular se reduce a la elaboración de 
lo que denominan "carta descriptiva” que se le entrega a los docentes y donde se 
omite toda consideración sobre el grupo de estudiantes, así como sus particulari- 
dades. La carta descriptiva es una programación rígida de instrucciones como acto 
tecnificado que tampoco considera el plan de estudio, el contenido y las condi- 
ciones sociales y psíquicas que influyen en el aprendizaje. 

De lo antes dicho se hace evidente la tendencia a la automatización del aprendiza- 
je, restándole creatividad al proceso docente-educativo. Es un mecanismo que 
vincula los componentes didácticos que no respeta la dinámica propia del proceso 
de aprendizaje reduciendo éste a conductas observables, fragmentarias a la que se 
le impone un método, una técnica con un total menosprecio de las generalizacio- 
nes teóricas. 

En esta propuesta el docente se reduce a un ejecutor de acciones, según un orden 
y concepción en los que no ha participado, Constituye un modelo ideal que redu- 
ce la labora del profesor y los estudiantes a un esquema clásico de comunicación: 
emisor, receptor, mensaje y retroalimentación. 

A_ modo de resumen podemos decir que todo el trabajo de Mager, que tiene su 
concreción en las cartas descriptivas, significa un diseño curricular que se reduce a 
la redacción de objetivos conductuales, a establecer la coherencia que deben guar- 
dar estos objetivos con los métodos de enseñanza y la evaluación. 

Las propuestas de Mager representaron un retroceso en el diseño curricular res- 
pecto a las desarrolladas por Tyler y Taba. 

12.2. Modelos globalizadores 

La globalización como tendencia curricular constituye un conjunto de ideas y 
enfoques que subrayan el carácter integral, global de la enseñanza -en la acepción 
amplia del término- y de sus componentes. Esta tendencia se expresa, principal- 
mente, como una modalidad de concebir y de organizar los contenidos del currí- 
culum. 

Según Torres Santomé el término "globalización" es entendido actualmente como 
"educación global" o "educación internacional" y caracteriza la tendencia a la in- 
clusión en el currículum de temas -"núcleos temáticos" o "temas globalizados" 
relativos a contenidos de interés mundial que se estudian, desde una Óptica inter- 
disciplinaria y con una visión internacional, como son por ejemplo, la energía, el 
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ambiente, los derechos humanos, el racismo, y otros. Para el referido autor el 
término globalización se solapa en realidad con el vocablo interdisciplinaridad, 
adjudicándole en la práctica igual significación. 
Los partidarios de la globalización sustentan sus ideas en argumentos epistemoló- 
gicos y metodológicos relativos a la estructura conceptual (sustantiva) y metodo- 
lógica (sintáctica) de la ciencia, así como sus razones psicológicas, pedagógicas y 
sociológicas. Constituye una idea central el paso de una visión fragmentada a una 
totalizadora de la realidad, lo que supone el replanteamiento de distintos aspectos 
directamente vinculados con el currículum, tales 
como el vínculo enseñanza-sociedad, la relación 
teoría-práctica, las relaciones interdisciplinarias, 
la naturaleza del proceso de conocimiento, la 
concepción del aprendizaje, de la enseñanza, de 
las relaciones profesor-estudiante. En la 
enseñanza -se plantea- se debe partir de la 
realidad compleja en la que está involucrado el 
sujeto en su globalidad y no proceder por elementos aislados, como frecuente- 
mente se hace. 
Entre los principios que se subrayan están: la necesidad de fortalecer la conexión 
interdisciplinaria; el principio del desarrollo integral de la personalidad; el de la 
individualización de la enseñanza y su adaptación a los requerimientos del desa- 
rrollo psicológico del niño; el reconocimiento de la multiplicidad de vías para 
alcanzar los objetivos educativos, en oposición a la rigidez y el directivismo de 
modelos como los que propugnan los partidarios de la taxonomía de los objeti- 
vos; se pone énfasis especial en la vinculación de la enseñanza con la realidad so- 
cial. 
En el contexto de esta tendencia se ejerce una fuerte crítica a la fragmentación del 
conocimiento, a la atomización del aprendizaje, a la separación entre la instruc- 
ción educativa y la sociedad, como deficiencias derivadas de la aplicación de una 
concepción tradicional de la enseñanza. Se oponen a los modelos pedagógicos y 
metodologías curriculares que denominan analítico-sintéticas y critican la práctica 
curricular resultante de estas concepciones por: 
+ la desvinculación entre las disciplinas, la separación entre teoría y práctica, 
entre formación básica y especializada. 
+ la dispersión de la atención de los estudiantes en diferentes asignaturas. 
e la insuficiente atención a los intereses de los alumnos; la no estimulación u 
obstaculización de cuestionamientos vitales de los mismos sobre su realidad. 
+ la desvinculación con la realidad económica, social y política. 
+ la inhibición de las relaciones personales, de la iniciativa de estudiantes y pro- 
fesores. , 
+ la concepción del profesor como ente pasivo, como un "organizador organiza- 
do" y no como un investigador. 












El juego, como modo de vivir 
en el presente, va con la aper- 

tura sensorial, con la plastici- 
dad conductual, y con el gozo 

del existir. 

Humberto Maturana 
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En especial critican los tecnicismos en la elaboración de los objetivos de aprendi- 
zaje que ha traído como consecuencia programas excesivamente rígidos y frag- 
mentación del objeto de estudio. 

El concepto de globalización en la enseñanza parece tener sus orígenes en Europa, 
a principios de este siglo, en justificaciones de índole psicológicas. Se consideran 
significativos en este sentido el término "percepción sincrética” y el planteami- 
ento sobre el carácter global del niño, hechos por E. Claparede, en su obra publi- 
cada en 1908; asimismo lo expresado por H. Wallon respecto a la importancia del 
acto global en el niño. Se valoran como relevantes los aportes de otros psicólogos 
como G. H. Luquet, John Dewey y en especial las obras de psicólogos gestaltistas 
como Wertheimer, Kohler, Koffka y otros. 

Dentro de las ideas psicológicas asociadas con esta tendencia de la enseñanza están 
las concepciones de J. Piaget sobre el desarrollo intelectual y sus aportes a la psi- 
cología infantil. 

Desde el campo de la Pedagogía se destaca la figura de O. Decroly (1871-1932), 
con sus planteamientos relativos a los "centros de interés” en los que deviene la 
percepción global de los objetos, hechos, situaciones, producto de las necesidades 
e intereses naturaleza del sujeto. Los centros de interés constituyen las ideas ejes 
en torno a las cuales estructura su estrategia didáctica sobre la base de las etapas de 
aprendizaje: observación, asociación y expresión. Es precisamente este autor 
quien introduce el término "globalización de la enseñanza". 

De sus propuestas se deriva una de las formas de globalización del currículum que 
se considera clásica: la organización por centros de interés (llamados decrolynia- 
nos). Decroly propuso la estructuración del contenido de la enseñanza (primaria) 
en cuatro bloques en correspondencia con las necesidades infantiles que conside- 
raba básicas. 

Otra forma, considerada también clásica, es la denominada método de proyectos 
que organiza el currículum alrededor de problemas "interesantes" que se deben 
resolver en equipo. Esta forma se sustenta en postulados del pragmatismo y busca 
dar solución conjunta a necesidades e intereses de los alumnos y propiciar la uni- 
dad interdisciplinaria. Se ubican como exponentes de esta forma a J. Dewey y N. 
H. Kilpatrick. 

En la actualidad se han ampliado y diversificado las formas de globalización del 
currículum, R. Pring identifica cuatro tipos o modos de globalización: 

1) Correlacionando diversas disciplinas. Esta forma parte del reconocimiento de 
disciplinas independientes pero vinculadas en algunas de sus partes con relaciones 
de dependencia que posibilitan un nivel de integración. 

2) A través de temas, tópicos e ideas que permiten integrar contenidos o activida- 
des diferentes. En este caso la asignatura pasa a un segundo plano y la idea inte- 
gradora es la predominante. 

3) Sobre una cuestión de la vida práctica, diaria, que por lo general no se aborda 
en los límites de una asignatura tradicional, pero que requieren de una compren- 
sión y valoración por parte del alumno. 

4) Sobre la investigación que le interesa al propio alumno. En esta forma la inves- 
tigación se ve como una estrategia globalizadora, como un recurso para el desa- 
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rrollo del currículum y no como una disciplina o una actividad más de éste. Los 
problemas u objetos a investigar los decide, en este caso, el alumno. 

La globalización como tendencia se asocia o combina con otras tendencias presen- 
tes en la práctica de la enseñanza. Así por ejemplo la llamada enseñanza modular, 
que aparece en los Estados Unidos entre los años 60-70 como extensión de las 
actividades con tutores, incluye en su desarrollo y aplicación aspectos de globali- 
zación. Muestra de ellos son las propuestas de planes modulares y "planes vertica- 
les modulares" que estructuran el currículum en módulos con una apertura inter- 
disciplinaria. 

En este sentido vale destacar algunas experiencias que en materia de diseño y de- 
sarrollo curricular se llevan a cabo en países de América Latina, como México y 
Ecuador. Estas experiencias incorporan la organización modular pero trascienden 
sus manifestaciones tradicionales como enfoque primordialmente de unidades 
organizativas y se orientan a la integración global del plan de estudio con un mo- 
delo que posibilite la vinculación plena de la docencia, la investigación y la exten- 
sión, actividades básicas de la enseñanza universitaria. Incorporan a su vez con- 
cepciones de aprendizaje activo, reflexivo y crítico, y ponen énfasis en las relacio- 
nes de la enseñanza y la sociedad, Este sistema modular ha sido caracterizado por 
sus autores y seguidores, como un sistema critico, global y activo. 

En esta perspectiva el currículum tiene como unidad básica al módulo que integra 
el contenido de diferentes disciplinas en torno a un objeto de estudio (llamado 
objeto de transformación) que se selecciona y define a partir de la identificación 
de un problema concreto y socialmente relevantes de profesión. De ahí que, uno 
de los primeros pasos en el diseño curricular es el análisis histórico critico de la 
práctica profesional que permita delimitar las llamadas prácticas decadentes (que 
tienden a desaparecer), las dominantes (las más generalizadas en el momento ac- 
tual) y las emergentes (las prácticas profesionales que van ganando espacio). El 
currículum se conforma atendiendo a las prácticas dominantes y emergentes. De 
esta forma se trata de integrar la dimensión académica y profesional, al definir la 
orientación del currículum como base del proceso educativo. 

En la consideración de los "objetos de transformación” se vislumbran dos impor- 
tantes empeños: la concepción de un aprendizaje activo, que se verifica mediante 
la acción transformadora del alumno sobre el objeto de conocimiento y la bús- 
queda de un enfoque interdisciplinario. Estos propósitos tienen, entre otras con- 
secuencias, la aplicación de formas y métodos de enseñanza activos, preferible- 
mente grupales, en equipos de trabajo multi e interdisciplinarios, con la utiliza- 
ción de la metodología de la investigación científica. 

En el "objeto de transformación" pueden intervenir diversas ciencias como reflejo 
de diferentes niveles de estructuración de la realidad, en una explicación "multini- 
vel" de dicho objeto (por ejemplo, sociocultural, psicológico, biológico, fisico- 
químico). Así, en vez de estudiar la matemática, la física, la bioquímica u otras 
disciplinas, separadamente, se intenta buscar un objeto como la "alimentación" 
donde cada una de las disciplinas intervienen en la explicación y transformación 
del mismo. El estudio de dicho objeto se hace de modo activo, por lo general me- 
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diante la investigación que realizan los estudiantes y la reflexión crítica con refe- 
rencia a su situación en el contexto regional, nacional o local. 

Estas alternativas de currículum modulares integrativos tienden a incorporar 
otras manifestaciones de globalización como la estructuración por áreas, que en 
este caso se expresa en la ubicación de los módulos en el plan de estudio. La orga- 
nización de los mismos sigue una secuencia que va de lo general a lo particular; de 
la concepción más amplia del conocimiento científico a sus expresiones más espe- 
cíficas. Con ello se pretende un fundamento común para todo profesional de mo- 
do que aborde los problemas particulares de su campo sin perder la perspectiva 
general, científico-social, en que ellos se insertan. 

El sistema modular se estructura curricularmente por troncos y áreas. El tronco 
general es el nivel más amplio e inicial para todos los estudiantes, independiente- 
mente de la carrera que cursarán. En él se abordan aquellos objetos comunes a 
diversas disciplinas y profesiones, se procura lograr integraciones entre grandes 
campos científicos como las ciencias naturales y sociales, definiendo objetos de 
transformación comunes como pudiera serlo "el hombre y su ambiente” o "cono- 
cimiento y sociedad". Al cursar este tronco común, los estudiantes se inician en 
las actividades de investigación y extensión universitaria. 

A este contenido inicial le siguen los troncos divisionales (por división científico- 
técnica del conocimiento: divisionales de ciencias naturales, de ciencias sociales, 
de tecnología) y los troncos por carreras o profesiones. La fase conclusiva de los 
estudios corresponde a la "áreas", que abarcan un dominio de conocimientos pro- 
pios de una especialidad y supone la reagrupación de las disciplinas tradicionales 
en los módulos correspondientes, en función de los problemas profesionales pre- 
viamente identificados. 

La aplicación de este sistema modular global o integrativo es relativamente recien- 
te y aún no se dispone de información sistematizada y generalizada suficiente- 
mente, como para afirmar la superioridad o no de la formación profesional de sus 
egresados respecto a los de otras alternativas, incluyendo la tradicional. Existe 
cierto consenso en el reconocimiento de la complejidad del diseño, desarrollo y 
evaluación curricular desde esta perspectiva que debe enfrentar serios obstáculos 
provenientes de la incorporación de profesores y estudiantes a un sistema nove- 
doso, que implica un alto grado de disposición y la posibilidad real de romper con 
prácticas y concepciones anteriores. A ello se une la complejidad del enfoque in- 
terdisciplinario tal como aquí se concibe, que precisa, entre otros aspectos, de una 
clarificación de los términos y conceptos de trabajo, así como de los criterios de 
integración disciplinaria no siempre logradas. Además, estas alternativas curricu- 
lares llevan aparejadas la necesidad de transformaciones considerables en la orga- 
nización del trabajo en las instituciones educativas e incluso en su estructura aca- 
démico-administrativa. 

La tendencia a la globalización y de modo más preciso, el enfoque interdisciplina- 
rio penetra no sólo el currículum y critica la división disciplinaria tradicional, 
sino que hace que se cuestione la organización institucional de las Universidades, 
determinando cambios estructurales, G. Altbach señala como máximos exponen- 
tes de estos cambios estructurales los experimentados en Universidades de Ale- 
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mania y en Francia, así como en algunas de los Estados Unidos. Como experien- 
cia más cercana en este sentido está la creación de la Universidad Autónoma Me- 
tropolitana-Xochimilco, cuya infraestructura institucional se condicionó a un 
tipo de organización modular del currículum, según se expresa en el Documento 
Villarreal. 

G. Vaideanu, quien enfatiza el predominio del enfoque interdisciplinario en la 
década del 80 y los esfuerzos por su introducción en la enseñanza, plantea que la 
interdisciplinaridad supone la existencia de las disciplinas y reconoce que el enfo- 
que disciplinario es "muchas veces insustituible, pero al mismo tiempo insuficien- 
te en gran número de situaciones”. 

Muchos de los autores reconocen que la interdisciplinaridad por sí sola no consti- 
tuye la solución a los dilemas que se presentan en la enseñanza, pero no puede ser 
pasada por alto. Se alerta sobre el peligro de utilizar la globalización como un 
slogan o como un "dejar de hacer", y sobre el hecho de que los profesores no 
ejerzan una dirección real del proceso de aprendizaje de los estudiantes. 

Además de los peligros de una 
incorrecta "implementación", están 
los relativos a los excesos que pueden 
traer aparejados los enfoques que 
aparecen y se desarrollan en 
contraposición a otros. La excesiva 
globalización de los contenidos de 
enseñanza y su organización 
alrededor de tópicos o de problemas 
concretos que impliquen un 
rompimiento de la estructura lógica 
de la ciencia y la pérdida de su objeto 
y por ende de su sistema conceptual 
como tal, pudiera derivar en un pragmatismo extremo. 

La reorganización de los contenidos en contraste total con las formas en que apa- 
rece sistematizado el conocimiento científico en la mayor parte de la literatura 
científica disponible y con la forma en que los han asimilado los profesores, esta- 
blece una distancia entre el enfoque y esta realidad que los pueden hacer inapli- 
cable, como muestran algunas experiencias fallidas realizadas en su mayoría en la 
década del 70. El logro de un adecuado enfoque interdisciplinario en la enseñanza, 
se asocia, en nuestra consideración, con el nivel de esta tendencia en el campo 
científico y en el profesional. De ahí que sus alcances sean diferentes en diversas 
áreas del conocimiento y de la práctica profesional. 

No obstante, un análisis crítico de esta tendencia no puede desconocer los aportes 
y valiosos enfoques que introduce en el ámbito curricular. Así, se destaca la im- 
portancia de la inclusión de temas relativos a aspectos de interés nacional e inter- 
nacional orientados a lograr una preparación responsable del profesional como 
ciudadano de su país y del mundo. 
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Resulta relevante el enfoque multi e interdisciplinario acorde con las tendencias 
actuales del saber científico y en evitación de la inaceptable fragmentación del 
conocimiento (y del propio sujetos del aprendizaje) que subyace en otros mode- 
los. 

Este enfoque globalizador del contenido de enseñanza viabiliza el trabajo orienta- 
do a fomentar el pensamiento teórico, sistémico de los estudiantes, al presentar el 
objeto de estudio en sus múltiples relaciones. El énfasis en la necesidad de estimu- 
lar la iniciativa, la participación activa de los estudiantes, el trabajo en equipo, así 
como garantizar la vinculación de la enseñanza con la vida y la realidad social en 
que se desarrolla, constituyen planteamientos -que son comunes también a otras 
tendencias- de vital importancia para la adecuada formación de los profesionales 
de nivel superior. 

12.3. Modelo de investigación en la acción 

En el campo de las ideas pedagógicas y más directamente en la teoría del diseño 
curricular se han desarrollado en los últimos años, modelos que conciben el currí- 
culum como proyecto y como proceso, en los que la enseñanza y el aprendizaje 
son consideradas actividades de investigación y de innovación que aseguran el 
desarrollo profesional del docente y la formación de los estudiantes. Una de las 
variantes más representativas de esta concepción es el modelo de investigación en 
la acción, que surge como alternativa frente a concepciones pedagógicas tradicio- 
nales y modelos curriculares como el vertebrado en torno a objetivos. 

No obstante la referencia anterior al campo educativo el concepto de "investiga- 
ción en acción” tiene connotaciones metodológicas y epistemológicas más gene- 
rales. Para algunos es un procedimiento metodológico, una estrategia de innova- 
ción y activación, para otros llega a constituir una modalidad de la investigación 
participativa, que relaciona de forma sistemática de la reflexión teórica de una 
realidad con la acción transformadora sobre ella. 

Toda investigación es un proceso de producción de nuevos conocimientos y toda 
acción es la modificación intencional de una realidad dada, así la investigación en 
la acción es la producción de conocimientos para guiar la práctica y conlleva la 
modificación de una realidad dada como parte del mismo proceso investigativo. 
Dentro de la investigación acción el conocimiento se produce simultáneamente a 
la modificación de la realidad llevándose a cabo cada proceso en función del otro, 
o debido al otro. 

El término de investigación en acción fue propuesto por el psicólogo alemán Kurt 
Lewin a fines de la década del 30, en su propósito de combinar la investigación 
experimental clásica con un objetivo de cambio social determinado. El término 
surge en Estados Unidos, a donde Lewin emigró en 1933. Lewin (1890-1947) tra- 
bajó a partir de 1933 durante dos años en la Universidad de Stanford, después en 
la Universidad de lowa; en 1944 se convirtió en el jefe del Centro para el Estudio 
de la Dinámica Grupal adjunto al Instituto Tecnológico de Massachusetts. 

La aceptación de este término en el campo de la investigación social y particular- 
mente en la educativa toma fuerzas en las décadas más recientes sustentada en el 
empeño de variar la práctica tradicional de concebir la investigación educativa 
dentro del paradigma de las ciencias naturales, por cuanto se considera que dicho 
162 Universidad Nacional Pedro Rulz Gallo 


Programa de Complementación Académica Docente 


paradigma restringe la investigación educativa y contribuye a su formalismo y 
reduccionismo, si se tiene en cuenta las particularidades de los objetos de investi- 
gación social, de las relaciones del investigador con el objeto de estudio y otras 
peculiaridades de dicha investigación. 
En 1981 la Deakin University de Victoria (Australia), acuñó una definición con 
una fuerte orientación a la práctica educativa; se plantea que la investigación en la 
acción "es un término utilizado para denominar a un conjunto actividades del 
desarrollo curricular, de la función profesional, de los proyectos de mejora esco- 
lar y de la práctica y planificación educativas. Estas tienen en común la utilización 
de estrategias de planificación de la acción, llevadas a la práctica y sometidas a 
observación, reflexión y cambio. Los participantes de esta acción están plenamen- 
te integrados e implicados en todas las actividades”. 
En la actualidad se considera a L. Stenhouse uno de los representantes más conno- 
tados de la investigación en la acción en el campo educativo. Stenhouse, quien 
trabajaba en el Centro for Applied Research in Education (CARE) de Inglaterra, 
introduce el término en la teoría curricular como modelo de investigación en la 
acción; en su obra "Investigación y desarrollo del curriculum". Este autor tiene 
como fundamento una marcada orientación 
cognitiva del proceso educativo, interesándose por 
las nociones de comprensión, significado y acción. 
John Elliot, del mismo centro y colaborador de L. 
Stenhouse continua desarrollando activamente los 
trabajos con esta orientación y ha sido partícipe 
principal de su introducción y amplia divulgación en 
España, a partir de seminarios celebrados en distintas 
partes de ese país en la década del 80. 
Las características atribuidas a la investigación 
permiten comprender de modo más preciso su 
manifestación en el campo de la práctica docente, tanto en lo referido al papel del 
profesor, de los estudiantes y la relación entre ambos; como en la concepción del 
proceso docente y del currículum. Se establecen rasgos de esta modalidad investi- 
gativa: 

+ Elproblema nace en la comunidad, que lo define, analiza y resuelve. 

+ Su fin último es la transformación de la realidad social y el mejoramiento de la 
vida de los involucrados. Los beneficiarios son los mismos miembros del grupo 
o comunidad. 

+ Exige la participación plena e integral de la comunidad durante toda la investi- 
gación. Esta participación suscita una mejor toma de conciencia de sus propios 
recursos y moviliza en vistas a un desarrollo endógeno. Al mismo tiempo la 
participación de la comunidad posibilita un análisis más preciso y auténtico de 
la realidad social. 

+ El investigador es un participante comprometido que aprende durante la inves- 
tigación. Adopta una actitud militante, activa. 


Robo lo mejor donde quie- 
ra que esté (Platón, Picas- 
so, Bertram Ross). Soy 
una ladrona y me glorio 
de ello... pienso que co- 


nozco el valor de lo que 

robo y lo atesoro como 

una herencia y un legado. 
Martha Graham 
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El modelo pedagógico contempla el currículum desde presupuestos que parten del 
reconocimiento de la complejidad del proceso de enseñanza aprendizaje, se opone 
a concepciones lineales y atomizadoras del pensamiento, a modelos simplificados 
y reduccionistas de este proceso. El currículum se concibe "... como proyecto de 
ejecución que se verifica en la acción del aula, en la que los sujetos que intervienen 
son parte constituyente del mismo” ... Como una exploración a través de la cual 
se investiga y se remiten a pruebas los presupuestos de partida”. Por eso el currí- 
culum está dirigido no sólo a que se desarrolle el conocimiento, sino también a 
cómo se desarrolla el conocimiento. El aprendizaje es consecuencia lógica del 
propio trabajo de investigación sobre la propia práctica de aquel que lo efectuó. 
Este modelo supone un replanteamiento de la función docente que no es entendi- 
da aquí como la ejecución de una programación previamente determinada, sino 
que es el resultado de una toma de conciencia y de posición ante el propio hecho 
de enseñar y aprender, ante el alumno y ante la sociedad en su conjunto. 

En esta perspectiva no se establece una separación tajante entre quien diseñó el 
currículum y quien lo desarrolla. Los profesores reconocidos así como profesio- 
nales de la enseñanza y tomando en consideración los aportes que le pueden ofre- 
cer los alumnos, elaboran el plan que comenzarán a ejecutar con una gran dispo- 
sición a cualquier replanteamiento de él como consecuencia de su desarrollo y de 
la contrastación de ideas. 

Esta concepción del diseño modifica a su vez la de su evaluación, que es entendida 
así como autoevaluación, al no ser ajenos a la figura del profesor, ni al proceso tal 
como él transcurre, ni a los sujetos que la desarrollan. Al no plantearse el currícu- 
lum en términos de objetivos y de resultados alcanzados, al no separarse sus com- 
ponentes, ni aceptarse la división entre el momento de elaboración, el de puesta 
en práctica y el de evaluación, se concibe en forma única y dinámica el procedi- 
miento de su elaboración y desarrollo que recaen en el profesor. Es en su desarro- 
llo que el currículum se constituye en un proceso abierto a las innovaciones que 
surgen del análisis y reflexión de la práctica. 

La garantía de que el currículum no quede en manos del azar y la improvisación 
descansa en el supuesto de una 
sólida formación científica y 
psicopedagógica del profesor y en 
el compromiso que éste asume en 
relación con la calidad del apren- 
dizaje del estudiante. 

Como un presupuesto básico del 
proceso docente se establece que 
la enseñanza debe basarse en el 
debate abierto y no en la 
actividad de transmisión que lleva 
aparejada la copia de apuntes por 
parte de los estudiantes. Por ello 
el profesor debe problematizar 
los contenidos y demás 
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componentes del proceso (objetivos, métodos, formas); propiciar la utilización de 
métodos activos como la resolución de problemas, la experimentación, el trabajo 
del grupo; y provocar la reflexión y la toma de postura crítica en cualquier pro- 
blema, situación o hecho, estimulando la investigación y protegiendo la divergen- 
cia de puntos de vistas. 

El proceso tiende a conformarse con los pasos básicos de la investigación en ac- 
ción de modo que se estructura a partir de situaciones de interés para los partici- 
pantes: 

- la formulación de problemas por los propios estudiantes con la participación del 
profesor. 

- la búsqueda de soluciones. 

- la prueba de soluciones. 

En dicho proceso investigativo se integran como participantes, tanto el profesor 
como los estudiantes, lo que rompe en determinada medida la contraposición 
tradicional entre alumno-profesor. 

El modelo del proceso supone un concepto activo de aprendizaje que se entiende 
como una actividad propia del alumno, autodirigida por él. Al profesor le corres- 
ponde, según esta concepción, asegurar las condiciones que permitan el aprendi- 
zaje significativo -la comprensión personal sobre los temas objeto de debates- y 
que los estudiantes asuman una postura responsable ante su aprendizaje. El profe- 
sor, al mismo tiempo, responde por la calidad del aprendizaje, de ahí que se habla 
de una responsabilidad compartida. 

Un aspecto de indudable interés en esta tendencia pedagógica es el referido a la 
figura del profesor como profesional. Respecto al ejercicio de su profesión se pro- 
cura reivindicar la autonomía de decisiones e intervención en el proceso instruc- 
tivo, así como la responsabilidad que deviene de su quehacer profesional, 

En relación con su profesionalidad se subrayan los requisitos de su preparación 
que permitan sea simultáneamente, docente e investigador. Al decir de Alvarez 
Méndez "en esta dinámica los profesores, como sujetos permanentemente críti- 
cos, tienen un espacio de intervención propio (en el aula, en la investigación, en la 
elaboración y desarrollo del currículum, en la sociedad) ". 

El impacto de esta tendencia pedagógica en la práctica educativa actual, parece ser 
aún restringido. Se constata una creciente difusión en el plano de las ideas, pero 
son pocas las referencias, que hemos encontrados, relativas a experiencias concre- 
tas de aplicación y sus resultados; aunque es de suponer existan. Se reportan expe- 
riencias iniciales y propuestas de nuevos currículum sobre la base de esta concep- 
ción, en países como México, Venezuela, Ecuador. En este último se está inten- 
tando actualmente diseñar y aplicar en algunas universidades un sistema modular 
que tiene como ejes fundamentales la investigación y la reconstrucción o produc- 
ción crítica del conocimiento y se plantea como una variante recomendable para 
el diseño y desarrollo de un módulo, la investigación en la acción. — 

La aplicación de la concepciones contenidas en esta tendencia al diseño y desarro- 
llo curricular, y a la enseñanza en general, presenta una serie de interrogantes di- 
versas. ¿En qué medida satisface o se adhiere a una u otra concepción epistemoló- 
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gica?. ¿Se adicionan a ella planteamientos de otra corrientes pedagógicas contem- 
poráneas?. ¿En qué medida se han comprobado sus postulados en aplicaciones 
concretas?. ¿Cuáles son los principales obstáculos que se presentan en su aplica- 
ción?. 

Consideramos que en los fundamentos y propuestas de L. Stenhouse y en otras 
alternativas propuestas por diferentes autores, se observa una posición cercana a 
la epistemología pragmática, mixtificada por otras concepciones propias de las 
tendencias cognitivas e individualistas de la psicología Norteamericana. No obs- 
tante, existen también valiosas aproximaciones a la i investigación en acción en el 
campo educativo, desde los postulados de la teoría del conocimiento del materia- 
lismo dialéctico. 

Muchas de las ideas sostenidas en este modelo tienen una validez incuestionable 
en tanto se corresponden con características esenciales del proceso de asimilación 
y con requerimientos actuales de la formación profesional de nivel superior, lo 
que hace que sean reconocidas y compartidas por otras tendencias pedagógicas. 
En este sentido se puede destacar el activo papel del estudiante en la actividad del 
aprendizaje, el reconocimiento de su responsabilidad en el acto de aprender; el 
énfasis en la utilización y la consecuente apropiación del método investigativo 
durante la asimilación de los contenidos de la enseñanza; la proyección hacia una 
posición social del estudiante respecto a su realidad profesional y social. Por de- 
más, resultan particularmente interesantes, en nuestra Opinión, las consideracio- 
nes respecto al profesor como profesional y las funciones y responsabilidades que 
debe asumir en su actividad. 

Consideramos que sería factible y aconsejable estimular la realización de expe- 
riencias de este corte, en la enseñanza de determinadas materias y carreras de la 
educación superior, lo que permitiría, a su vez, precisar los requerimientos que 
tiene su aplicación y las adecuaciones pertinentes. 

Uno de los aspectos más "oscuros" y controvertidos, a nuestro juicio, radica en la 
concepción del diseño curricular (como momento necesario de una enseñanza 
orientada conscientemente por objetivos sociales trascendentales), que en este 
modelo parece enlazarse peligrosamente con el propio desarrollo curricular y 
descansar en las consideraciones individuales de profesores y estudiantes, en un 
momento determinado y en circunstancias específicas. Asumir que la garantía 
contra el azar y la improvisación del currículum radica en la preparación científi- 
ca y psicopedagógica y en la preparación científica y psicopedagógica y en la res- 
ponsabilidad del profesor, tiene sin dudas una alta cuota de utopía. Por otra parte 
es considerable el riesgo de obtener una enseñanza muy empírica debido a su ex- 
cesiva contextualización. 

12.4. Modelo histórico-cultural 

El enfoque histórico-cultural desarrollado por Vigotski y sus continuadores, a 
partir de un modelo psicológico del hombre, postula una concepción original de 
la relación entre la enseñanza y el aprendizaje. Sobre su base, se han propuesto 
modelos útiles para el planeamiento curricular en la Educación Superior, uno de 
los cuales, elaborado por N. F. Talízina a partir de las ideas de P. Ya. Galperin ha 
tenido una difusión amplia. 
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A continuación se expone brevemente este modelo y sus consecuencias para el 
planeamiento curricular en la Educación Superior. 
El modelo, presentado por la autora, postula que al abordar el planeamiento cu- 
rricular, es necesario tomar en cuenta dos premisas fundamentales: las exigencias 
de la teoría general de la dirección, y las regularidades del proceso de asimilación 
de los conocimientos durante la actividad de enseñanza-aprendizaje. 
El cumplimiento de estas exigencias se traduce en la elaboración de tres modelos 
específicos para la organización del proceso docente: 
+ modelo de los objetivos de la enseñanza (¿para qué enseñar?) 
+ modelo de los contenidos de la enseñanza (¿qué enseñar?) 
+ modelo del proceso de asimilación (¿cómo enseñar?) 
El modelo de los objetivos de la enseñanza se resuelve en diferentes planos del 
currículum: como objetivos finales de la Educación Superior, identificado con el 
perfil profesional del egresado; como objetivos parciales, referidos a ciclos de 
formación y disciplinas o asignaturas particulares; por último los objetivos especí- 
ficos de una clase o actividad docente. Los objetivos determinan la selección de 
los contenidos de la enseñanza en cada plano, y conjuntamente con el modelo del 
proceso de asimilación, la selección de métodos y formas de enseñanza. 
Puede entenderse este modelo como una variante de los modelos centrados en el 
objetivo, pero su concepción no coincide con la de estos modelos en que los obje- 
tivos terminales se abordan como descripción de rasgos y características de los 
profesionales o como descripción de conductas manifiestas a partir de las cuales 
se derivan los objetivos. 
El énfasis en el carácter rector del objetivo de la enseñanza para la organización 
del proceso docente y en primer lugar del plan de estudio hace necesario estable- 
cer el conjunto de requerimientos que deben satisfacerse a través de estos objeti- 
vos, inicialmente en la forma de un diagnóstico de necesidades sociales (perfil de 
profesional requerido), modelo ideal del graduado propuesto como fin de la edu- 
cación. De esta manera, la elaboración del perfil del profesional constituye el ori- 
gen de la confección del plan de estudio y consecuentemente, de toda la planifica- 
ción del proceso educativo. 
El perfil profesional cumple por tanto dos funciones en el planeamiento curricu- 
lar: actúa como punto de partida en la elaboración del plan de estudio y contexto 
referencial del planeamiento y ejecución del proceso docente, y en un plazo más 
mediato, conforma el patrón evaluativo de la calidad de los resultados del sistema 
de enseñanza, del graduado como profesional y ciudadano. 
La determinación de los objetivos finales en el perfil profesional debe regirse por 
el principio del vínculo de la enseñanza con la vida, que se precisa como el reflejo 
de las condiciones socio-históricas en las que transcurre la actividad profesional. 
Esta determinación requiere esclarecer tres cuestiones previ: É 
1, El problema del lenguaje en que deben expresarse los objetivos. En este enfo- 
que se plantea la formulación en términos de las tareas que componen la acti- 
vidad profesional y social, como vía que permita posteriormente precisar el sis- 
tema de conocimientos y habilidades que garantizan su solución. De esta for- 
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ma se responde al modelo histórico-cultural, que explica el aprendizaje de los 
conocimientos en función de las acciones, materiales o ideales que el estudiante 
realiza y por tanto, los contenidos de la profesión se asimilan como exigencias 
de la actividad en que ellos se insertan y utilizan. 

2. La estructura del perfil profesional supone la agrupación de las tareas-objetivos 
de acuerdo con el criterio de su vínculo con la actividad profesional misma. Se 
establecen tres tipos de tareas, definidas por las características de la época ac- 
tual, del sistema sociopolítico y la ideología que sostiene, y por último, de la 
profesión. 

3. La cuestión de la determinación de objetivos intermedios en el currículum, y 
su relación con los objetivos terminales, 

Los métodos tradicionales que identifica la autora para la elaboración del perfil 

son: 

+ Análisis de la práctica real de la utilización de los profesionales. 

+ Métodos de expertos. 

+ Análisis de los pronósticos del desarrollo de la actividad profesional. 

Sin embargo, la utilización exclusiva de métodos empíricos reduce el alcance del 

modelo teórico expuesto. Estas limitaciones radican en primer lugar, en la necesi- 

dad de acudir al criterio de frecuencia de aparición de una tarea profesional -de 
carácter estadístico-, o evaluación de expertos -de carácter opiniático- en la deter- 
minación de las tareas profesionales, lo que depende de la representatividad de las 
muestras seleccionadas y de otros factores casuales; en segundo lugar, porque de- 
trás de la elaboración de los instrumentos -encuestas, escalas, guías de entrevistas- 
está siempre presente de manera implícita una imagen del profesional poco siste- 
matizada, pero efectiva en la selección, ordenamiento y valoración de los indicios. 

Además de la problemática actual en la elaboración de los perfiles profesionales 

ha acercado más este momento de la planificación a las definiciones de la teoría 

didáctica. Sin una comprensión real del proceso educativo, de sus regularidades, 
del papel del estudiante como sujeto de su propio aprendizaje, no es posible al- 
canzar un perfil capaz de orientar, en el plano metodológico, la estructuración del 

sistema docente. Cada vez más se discute el nexo entre ejecución profesional y 

acción docente como expresión de un cambio en la concepción del perfil. 

El enfoque teórico asumido establece sin embargo un modelo general de la activi- 

dad humana aplicable a la actividad profesional. El análisis de sus estructura, fun- 

ción y desarrollo constituye el método teórico apropiado a este enfoque. 

La actividad se concibe como el proceso que mediatiza la relación entre el hom- 

bre, sujeto de la actividad, y de los objetos de la realidad y constituye por tanto, la 

vía esencial para la comprensión de la determinación del hombre. Posee una es- 
tructura que relaciona entre sí a sus componentes entre los cuales se identifica el 
sujeto de la actividad como agente; el objeto sobre el cual recae la acción del suje- 
to y que resulta transformado en un producto final; el sistema de medios que uti- 
liza el sujeto para lograr esta transformación, constituido por el sistema de accio- 
nes que realiza y los instrumentos que emplea, sean ideales o materiales, y los 
objetivos de la actividad, que establecen la relación entre estos componentes y dan 
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a la actividad una dirección determinada hacia el resultado final. Todo ello ocurre 
en condiciones específicas que actúan como contexto y limitante de la actividad. 
Sobre la base del modelo es posible aplicar el método de análisis de la actividad 
que consiste en identificar cada tarea que realiza el profesional como expresión 
concreta de la actividad general, diferenciada por las variaciones de sus compo- 
nentes: objeto, resultado final, acciones e instrumentos, objetivos y condiciones 
específicas en que se realiza, A partir de esta identificación es posible comparar las 
tareas entre sí, determinar la especificidad de los componentes en sus diferencias, 
y agruparlas según un criterjo preestablecido, como vía para precisar las activida- 
des básicas que caracterizan a la profesión. 

En la elaboración del perfil 
profesional, los seguidores de 
esta corriente plantean tres eta- 
pas en el análisis de la actividad 
profesional. 

La primera etapa es la 
identificación precisa de las 
tareas de un profesional, en una 
situación social determinada. 
Los especialistas generalmente 
pueden expresar lo que conside- 
ran como imagen del 
profesional, pero en el mejor de 
los casos se limitan a listados de 
tareas de diferente grado de 2 > A 
generalidad, nivel de resolución y lugar en la estructura de la actividad; por esto, 

la primera etapa se dirige a precisar qué es una tarea profesional y cuáles son re- 
presentativas para una profesión determinada. Se define la tarea como la actividad 

en condiciones concretas de realización, con un fin en sí misma y una solución 

real, donde se identifican los momentos de su realización, desde el planteamiento 

del problema hasta su solución y evaluación. 

De la imagen original del profesional, también se desprenden cualidades que no 
constituyen tareas en sí, sino que son características que se manifiestan en la eje- 

cución de cualquier tarea profesional y le dan el sello de profesionalidad. Se refi- 

eren generalmente a índices de excelencia tales como eficiencia, seguridad, protec- 

ción del hombre y el entorno, tiempo y calidad. Estos índices se incorporan a la 
formulación de las tareas que lo requieren, y constituyen criterios para evaluar su 
realización. Existen tareas de algunas profesiones que son similares a las de otras, 

o a trabajos de inferior calificación, y cuya diferencia estriba exclusivamente en 

estos índices de calidad de la tarea. 

Para el análisis de la actividad, que es lo esencial para los seguidores de esta co- 

rriente, se emplean métodos teóricos y empíricos. 

Segunda etapa, denominada por estos autores "fundamentalización del perfil” y 

que consiste determinar el sistema de actividades básicas y generalizadas que defi- 
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nen el núcleo de la profesión y que deben orientar la elaboración del plan de es- 
tudio. 

Con este modelo de la actividad es posible identificar en cada tarea que realiza el 
profesional sus componentes que según los autores tienen el orden: 

Objeto, sujeto, resultado final, objetivos, acciones e instrumentos y condiciones 
específicas en que se ejecuta, así como los distintos momentos funcionales y la 
concatenación de las componentes en cada momento. 

A partir de este análisis es posible comparar las tareas entre sí, determinar la espe- 
cificidad de los componentes que las diferencian y agruparlas siguiendo un crite- 
rio establecido, como vía para precisar las actividades básicas generalizadas. 

El momento más importante en la estructuración del perfil profesional corres- 
ponde a esta etapa de fundamentalización. Se señala como la necesidad de alcanzar 
un grado de generalidad en la formulación de las tareas, que permite su agrupa- 
miento de acuerdo con un criterio científicamente fundamentado. No queda claro 
sin embargo, cuál debía ser este criterio. 

De acuerdo con la teoría de la actividad, podría identificarse 
cada uno de los componentes reales de las tareas profesionales 
como criterio de agrupación, y en la tradición curricular, no 
es infrecuente encontrar la definición de estos criterios 
basados en algunos de estos componentes, como el objeto de 
transformación (la actividad generalizada se define por el 
conjunto de tareas profesionales que se ejercen sobre el 
mismo objeto), los medios e instrumentos (la comunidad se 
refiere a las acciones e instrumentos que se utilizan para diversos objetos) e inclu- 
so por rasgos del sujeto mismo (el criterio se refiere a cualidades personales a for- 
mar, que se suponen esenciales de la actividad profesional, con independencia del 
objeto o los medios empleados). 

La determinación de las actividades básicas generalizadas, como agrupaciones de 
tareas que cumplen objetivos similares aunque varíen en sus componentes concre- 
tos, representa el momento de la "fundamentalización", como lo denominan los 
seguidores de este modelo, en la elaboración del perfil, donde se revelan los rasgos 
esenciales de la actividad profesional en la multiplicidad de las tareas concretas, e 
incluso permite valorar el posible surgimiento de tareas no realizadas en el pre- 
sente. 

No se descarta la posibilidad de alcanzar resultados similares por vías empíricas, 
y de hecho, en la tradición de actividades profesionales de larga historia y fuerte 
estructuración, estas actividades básicas aparecen identificadas de manera expresa. 
Lo que aporta el método teórico en este caso en la etapa de fundamentalización, 
es la posibilidad de develar los criterios que han dado lugar a esta formalización y 
su propia historia, afirmada en el surgimiento y desarrollo de la profesión, según 
los autores. Este conocimiento es la clave para estructurar la enseñanza dirigida a * 
la asimilación de los aspectos más esenciales de la profesión sin tener que recurrir 
a la exposición de todas las variantes particulares de tareas, ni descansar en la 
acumulación de experiencias empíricas para su posterior generalización, por parte 
del estudiante. 
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La tercera etapa en la aplicación del método se basa en establecer las relaciones 
entre las actividades básicas generalizadas donde es imprescindible determinar las 
relaciones estructurales y genéticas entre ellas. Estos nexos se modelan en el plan- 
teamiento docente y constituyen el núcleo de la profesión a los efectos de la ense- 
ñanza. 

La historia de las actividades generalizadas, tanto en el contexto histórico-social 
de la humanidad, como en los contextos más específicos permiten identificar sus 
orígenes, sus posibles relaciones y vínculos. La aparición y desarrollo de sus ras- 
gos característicos, y por último, las direcciones de su evolución futura. 

En estas relaciones se desarrolla el análisis estructural y funcional y el análisis his- 
tórico-genético de la profesión. 

La relación entre las actividades básicas generalizadas completa la imagen del pro- 
fesional y ofrece, además, un argumento preciso para determinar el alcance de la 
misma. 

Los núcleos de la profesión se definen como el sistema de actividades básicas ge- 
neralizadas y sus nexos histórico-genéticos. Esta vía puede contribuir a revelar los 
vínculos entre perfiles profesionales excesivamente especializados y la posibilidad 
de enfrentar la formación de profesionales de base general (perfil amplio). 

Por último se pone de manifiesto el vínculo entre las decisiones de carácter profe- 
sional y el sistema de valores del sujeto que orienta un enfoque personal del pro- 
blema que enfrenta, esto es, las cualidades de la personalidad como independencia, 
creatividad, responsabilidad, etc. que se tienen que formar en el propio enfren- 
tamiento de las tareas profesionales y sociales. 

A partir de la aplicación de estas tres etapas se organiza todo el proceso docente- 
educativo, con una fuerte influencia en los contenidos. 

En este modelo todo el proceso de enseñanza-aprendizaje se reduce a la actividad, 
desconociendo la comunicación, que se encuentra en un plano más esencial, El 
intercambio de información que se da en la comunicación es la esencia de los pro- 
cesos conscientes, 

La cultura, como resultado de los procesos humanos, existe dada la comunicación 
que se da en el proceso de aprendizaje, Si se limita a la actividad, se reduce al fe- 
nómeno, perdiéndose la esencia, que radica en la comunicación. 

12.5. Modelo curricular desde una perspectiva de procesos conscientes 

El modelo de diseño curricular que se aplicó en la Educación Superior Cubana, 
conocido como Planes C, se sustenta en el Modelo Curricular de Procesos Cons- 
cientes de C. Álvarez [10], basado en la Teoría Didáctica desarrollada por el pro- 
pio autor, en la que con ayuda de un sistema de leyes y categorías, puede explicar- 
se el proceso de formación de profesionales aplicando los enfoques sistémico- es- 
tructural, dialéctico y genético al objeto, esto es, al proceso de formación de los 
profesionales, apoyándose en las teorías de la actividad y la comunicación. 

Las ciencias sociales y en particular la Didáctica tienen como objeto de estudio los 
procesos conscientes. A diferencia de las ciencias naturales que estudian los fenó- 
menos y procesos que son independientes de la conciencia del hombre. 
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En los procesos conscientes los componentes y categorías adquieren significación 
cuando entre ellos se establecen relaciones, esto es, que por sí sólo no permiten 
una identidad del proceso. Estas relaciones son el fundamento de las regularidades 
y leyes que explican el comportamiento del objeto, del proceso y que adquiere su 
verdadera relevancia en las relaciones del objeto como un todo lo que caracteriza 
su enfoque holístico. Las relaciones entre dichos componentes tienen un carácter 
dialéctico, o sea son procesos que se caracterizan mediante relaciones y estas rela- 
ciones son de carácter dialéctico. Pero además cada uno de estos componentes 
tienen en sí una dialéctica entre lo subjetivo y lo objetivo. 

El proceso de formación de los profesionales tendrá como problema la necesidad 

social de que los hombres que dirigen la sociedad tengan un alto nivel. Su objetivo 

será la formación y superación de los hombres y su objeto los procesos educativo 

y docente-educativo. Su contenido será la cultura acumulada. El método funda- 

mental será el instructivo-educativo, como método didáctico y lógica a través de 

la cual se forman los profesionales. 

Este modelo de diseño curricular da respuesta a insuficiencias que se manifiestan 

en la formación de profesionales universitarios en muchos países y que a conti- 

nuación enumeramos: 

+ Insuficiente relación de las universidades con el contexto social, 

+ Formación reproductiva que no prepara al futuro profesional para su trabajo 
en el contexto social. 

+ Ausencia de investigaciones y de haberlas pobremente vinculadas al contexto 
social y mucho menos integradas al proceso docente. 

En Cuba se manifestaban insuficiencias en los Planes de Estudio de segunda gene- 

ración o Planes B, tales como: 

1- Falta de precisión en las tareas que debía enfrentar el profesional para resolver 
los problemas más generales y frecuentes de su profesión. 

2- No comprensión del papel de los objetivos, como categoría rectora del proceso 
docente-educativo. 

3- Falta de sistematización en la organización del currículum que limitaba la inte- 
gración de los componentes académico, laboral e investigativo. 

4- Centralización de la concepción del proceso docente-educativo. Para la Educa- 
ción Superior Cubana, el diseño curricular es un proceso dirigido a elaborar 
la concepción del profesional (graduado universitario) y el proceso docente- 
educativo que permite su formación. En consecuencia, el diseño curricular 
conlleva la elaboración de los siguientes documentos: 

+ los que recogen la concepción estratégica donde se precisa lo más esencial, 

e los que posibilitan la dirección del proceso docente-educativo a los niveles de 
disciplina, asignatura, tema. 

La formación de los profesionales en Cuba se caracteriza en la actualidad por 

un conjunto de tendencias que están presentes en las diferentes carreras uni- 

versitarias, y que han sido la consecuencia de eliminar insuficiencias tales como: 

+ Falta de precisión en las tareas que debía enfrentar el profesional para resol- 
ver los problemas más generales y frecuentes de su profesión. 
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+ Inadecuada comprensión del papel de los objetivos, como categoría rectora 
del proceso docente-educativo, a los diferentes niveles. 

+ Falta de sistematización en la organización de los planes de estudio, que limi- 
taba la integración de los diferentes componentes: académico, laboral e inves- 
tigativo. 

Paralelamente a la detección de estas insuficiencias, se fue produciendo en el 

subsistema de Educación Superior desde la década del 80 una serie de cambios 

tales como: 

1. Fortalecimiento de los vínculos docencia-producción-investigación, que en 
aquella década se sustentaba en la presencia de empresas estatales a lo largo 
de todo el país, próximas a los centros universitarios para desarrollar, con 
condiciones adecuadas, el proceso docente-educativo y que facilitaban la parti- 
cipación de los estudiantes en la producción. 

2. En la actualidad esta situación es otra, la incidencia del período especial, y 
la presencia de otras formas de organización de empresas de capital mixto 
provocan una reformulación del problema, partiendo de la clara compren- 
sión de la vinculación de la Universidad con el contexto social y la sistemati- 
zación de los tres componentes (académico-laboral-investigativo). 

3. La comprensión de la necesidad de formación de profesionales de perfil am- 
plio, más abierto que el previsto por el Plan B; en correspondencia con las 
características del desarrollo económico del país; lo que si bien se evidenciaba 
en la década del 80, es aún más claro en la actual década. Esto trae como 
consecuencia una reducción en el número de carreras universitarias y un re- 
diseño de la estructura de perfiles. 

4. La introducción de la computación en forma masiva en toda la Educación 
Superior, que ha provocado una transformación de los métodos tradicionales 
llegando a cuestionarse la existencia de determinadas asignaturas. 

5. La comprensión de la necesidad de dirigir la formación de los profesionales 
con una mayor sistematización, introduciéndose las disciplinas con un alcance 
mayor al que tenía de asignaturas, precisándose los objetivos a este nivel. 
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Evaluación y 
currículum 
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El fluir del pensamiento no va acompañado de un despliegue simultáneo de 
lenguaje. Los dos procesos no son idénticos y no hay una correspondencia 
rigida entre las unidades del pensamiento y el lenguaje. 


Para comprender el lenguaje de los otros no es suficiente comprender las pa- 


labras; es necesario entender su pensamiento. 
Un pensamiento puede compararse con una nube que arroja una lluvia de palabras. 


El momento más significativo en el curso del desarrollo intelectual -que da 
nacimiento a las formas Aumanas más puras de la inteligencia abstracta y 
práctica- ocurre cuando el discurso y la actividad práctica -dos líneas de de- 
sarrollo completamente independientes- convergen. 


El aprendizaje y la imitación están pensados como procesos mecánicos puros. 
Pero recientemente, los psicólogos han demostrado que una persona puede 
imitar solamente aquello que está a su mismo nivel de desarrollo. Los niños 

n imitar una variedad de acciones que van más allá de sus propias ca- 
pacidades. A través de las imitaciones, los niños son capaces de hacer mucho 
más en actividades colectivas o bajo la guía de los adultos. 


El desarrollo es un proceso dialéctico complejo, caracterizado por la periodi- 
cidad, disparidad en el desarrollo de diferentes funciones, metamorfosis o 
transformación cualitativa de una forma dentro de otra y procesos adaptati- 
vos. 


De: Pensamiento y lenguaje. Lev Vigotsky (1896 - 1934) 
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Capítulo 13 

Proyecciones hacia la práctica 

de la evaluación 

: E En el presente capítulo se 

pretende esbozar algunas 
consecuencias prácticas de 
asumir estas concepciones en la 
enseñanza universitaria y que 
pudieran formar parte de 
direcciones de trabajo futuro, 
Llevar a un primer plano la 
función formativa de la 
evaluación implica transforma- 
ción en la planificación, en la 
ejecución, en la utilización de 
los datos que aporta la 
evaluación y, 
consecuentemente, ajustes en 
las normativas vigentes 
contenidas en los reglamentos ministeriales y de las universidades, así como en la 
preparación de los profesores. Dentro de las consideraciones justificadas por el 
análisis precedente y que pueden constituir cambios respecto a la práctica actual, 
se encuentran: 
13.1. En la planificación de la evaluación del aprendizaje. 
Diseñar el sistema de evaluación en cada nivel (asignatura, disciplina, año, carrera) 
de modo colegiado y con un carácter de proyecto, esto es, de propuesta abierta a 
los cambios que emanen de su aplicación a las condiciones concretas y específicas, 
a la confrontación y concertación con los estudiantes de los objetivos, indicado- 
res, vías, momentos y formas de evaluación. Se trata de una planificación que 
orienta y regula, de modo abierto y democrático, donde todos los implicados tie- 
nen derecho a comprender los argumentos que la sustentan y tomar parte en las 
decisiones; no de un sistema que se impone y que resulta inamovible. La planifi- 
cación no es completa hasta que no se discuta con los estudiantes. 

+ La planificación del sistema de evaluación requiere una clarificación, por parte 
de los involucrados en la misma, de qué significa evaluar, de la consideración 
de sus múltiples funciones y la decisión consciente de aquellas que se requiere 
priorizar en el caso concreto, de modo que se determinen los fines de la eva- 
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luación. Requiere, asimismo, prever las circunstancias y las condiciones para el 
logro de los fines. 

El diseño del sistema de evaluación del aprendizaje implica un análisis de su 
objeto como un asunto central y quizás, el más complejo de todo el proceso 
de planificación. Dicho análisis parte de los objetivos y contenido de enseñan- 
za, ambos orientan lo que se debe evaluar, pero en rigor, no constituyen el ob- 
jeto. Ellos (objetivos y contenido) informan sobre el aprendizaje al que se as- 
pira y sus cualidades, pero el objeto de evaluación es el aprendizaje mismo: su 
proceso y resultados. Por tanto, al planificar la evaluación hay que clarificar 
también, que se entiende por aprendizaje y debatir sobre los indicadores que 
pueden mejor informar sobre dicho aprendizaje, teniendo en cuenta los obje- 
tivos y el contenido de enseñanza aprendizaje en la asignatura, disciplina o la 
instancia de que se trate y las regularidades del aprendizaje. 

En este último sentido se incorpora como punto de análisis, la naturaleza in- 
teractiva del aprendizaje (sujeto, objeto, otros, medios en general, condicio- 
nes), las regularidades del proceso de apropiación por el estudiante del conte- 
nido a aprender, las características de las formaciones psicológicas que se de- 
ben formar o que se forman, y, especialmente, el contenido y formas de ex- 
presión (exteriorización, “objetivización”) de dichas formaciones psicológi- 
cas. Este análisis se debe reflejar en las decisiones sobre indicadores, técnicas 
procedimientos y criterios de evaluación. 

En este mismo sentido se incorpora también el carácter integral del aprendiza- 
je, en la dirección de la unidad de lo afectivo y cognitivo. Por tanto se requie- 
re prever indicadores, medios y procedimientos que permitan obtener infor- 
mación, su interpretación y valoración con referencia a un estudiante que ac- 
túa, conoce y siente a la vez. Hay que develar la dimensión afectivo valorativa 
de los conocimientos y habilidades de los estudiantes y el de las relaciones que 
establece con los otros (profesores, estudiantes, demás profesionales, personas 
con las que debe trabajar según corresponda). 

El diseño del sistema de evaluación debe ser lo suficientemente flexible como 
para garantizar la evaluación de aprendizajes no previstos en los objetivos, así 
como para admitir el hecho de que los estudiantes pueden llegar a similares 
objetivos por diferentes vías individuales pertinentes. Por otra parte, aunque 
los profesores conocemos que un mismo objetivo se puede valorar de diversas 
formas, vale recordarlo. 

Diversificar los medios e instrumentos de evaluación. Mayor peso a modos de 
evaluación informales, a tareas evaluativas con validez ecológica (en condicio- 
nes de la práctica profesional o que la modelen), los exámenes a libro abierto, 
los proyectos individuales y colectivos, la evaluación de ejecuciones durante 
un período prolongado de trabajo del estudiante, y otras formas innovadoras. 
Desplazar, hasta donde sea posible y conveniente, los exámenes de papel y lá- 
piz, en el aula, por dichas formas de evaluación. 

En particular estimular el uso y prueba de la evaluación de ejecuciones (“por- 


tafolios”) en aquellas materias que sea factible. Puede incluir ejecuciones di- 
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versas como ensayos, experimentos, informes, monografías, tareas investigati- 
vas de diversa índole, trabajos multimedia u otras, seleccionadas con el criterio 
de que muestran los mejores trabajos o producciones del alumno en el área y 
las contradicciones, limitaciones y avances que ha presentado en el curso de su 
desarrollo. La selección la hace el estudiante solo o con orientación del profe- 
sor, lo que da margen de libertad al alumno en sus decisiones y promueve la 
reflexión crítica y la autovaloración de su trabajo. 

+ Prever instrumentos y procedimientos que eviten la fragmentación en esferas 
o ámbitos a explorar y en aspectos demasiados puntuales, como es común en- 
contrar en exámenes compuestos de numerosos Ítems o preguntas específicas, 
de detalles. Instrumentar situaciones o tareas integradoras, que se centren en 
aspectos esenciales del contenido y en las formas de proceder con el mismo; 
que exijan determinadas relaciones del sujeto con el objeto y de interacciones 
con otros sujetos implicados en dichas situaciones y propicien poner de mani- 
fiesto cualidades de dichas relaciones. 

+ Diseñar preguntas o problemas que exijan el manejo de datos y hechos de 
forma reflexiva, razonada, que deje en evidencia, para el alumno, la significa- 
ción y necesidad de su conocimiento. Esto lleva a eliminar las preguntas me- 
morísticas que aparecen con frecuencia en los cuestionarios de exámenes, o 
variar el formato y condiciones de las mismas en la dirección de permitir que 
el estudiante haga uso de fuentes de información que le proporcionen los da- 
tos necesarios para solucionar el problema o dar respuesta a la pregunta plan- 
teada. 

+ El diseño de las tareas evaluativas debe prever variaciones en su contenido y 
formato de modo que resulten instrumentos potentes para explorar direccio- 
nes diversas del desarrollo potencial del estudiante. Esto implica romper, en 
determinada medida, la estandarización de la siruación de examen y de los cri- 
terios de evaluación. El contenido y la forma de la evaluación no tiene que ser 
igual para todos los estudiantes y grupos, aunque esté regida por fines comu- 
nes. Difiere por la especificidad individual y por la multiplicidad de direccio- 
nes del desarrollo posibles en el contexto sociohistórico dado y dentro de los 
límites que permiten los objetivos y las condiciones reales de la enseñanza 

+ Diseñar tareas de evaluación que prevean una gradación en los niveles de de- 
manda de aprendizaje, a partir del nivel superior que admitan los objetivos de 
formación (sin ignorar que los resultados del aprendizaje pudiera trascender el 
nivel de los objetivos). Un recurso para ello es la introducción de “ayudas de- 
mandantes” entendidas como información que se le ofrece al estudiante, de 
requerirse, para provocar la generación y reestructuración de sus conocimien- 
tos. Dicha información puede diferir en contenido, extensión y formato; y en 
cualquier caso se debe prever en la planificación, como parte de la concepción 
de los instrumentos de evaluación. 

+ Se requiere ampliar y diversificar los indicadores de la evaluación del aprendi- 
zaje. Delimitar y dar prioridad a aquellos que informen sobre el desarrollo de 
los estudiantes, tales como: actuación independiente, autonomía de criterio, 
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reestructuración de la base de conocimiento, reflexión crítica, creatividad, sig- 
nificación que confiere a lo que está aprendiendo y a cómo aprende, patrones 
y papel de las interacciones con sus compañeros, con los profesores, consigo 
mismo, la distancia entre el nivel inicial y final o cualquier momento poste- 
rior determinado, la magnitud de los cambios (cuantitativa y cualitativamen- 
te), sus direcciones, el ritmo de progreso y, en definitiva, su capacidad de 
aprendizaje o de autodesarrollo. Todos estos aspectos en su vínculo con las 
materias de estudios las que imprimen sus particularidades. 

+ Incluir, como indicador de aprendizaje, la capacidad de autovalorarse y de 
evaluar a sus compañeros. 

+ La planificación de los cursos y sus clases, debe prever el tiempo requerido 
para el análisis de la evaluación: sus propósitos, las formas de entenderlos, los 
procedimientos, la realización, la calificación, la retroalimentación de sus re- 
sultados y efectos. Estos asuntos se deben tratar durante las clases, como algo 
inherente, propios del proceso de enseñanza aprendizaje. Erradicar de una vez 
la errónea concepción de que abrir el espacio para debatir los problemas y re- 
sultados de la evaluación durante el curso, “roba” el tiempo necesario para en- 
señar los contenidos de las asignaturas. 

+ Reevaluar la organización del proceso docente en la dirección de definir la 
conveniencia o no de asignar un número considerable de semanas, de cada 
curío, a realizar evaluaciones finales. Valorar otras alternativas. 

13.2. En la ejecución de la evaluación del aprendizaje. 

Introducir la autoevaluación y la 

heteroevaluación (entre estudiante, 

entre profesor y estudiante) como 
formas de evaluación que 
desempeñan un importante papel 
como vía o medio de aprendizaje. 

Colateralmente, para producir un 

efecto multiplicador del papel del 

profesor, en especial, en grupos 

Numerosos. 

+ Desarrollar la evaluación en 
colaboración y establecer 
patrones de interacción diferentes entre profesores y estudiantes. Desplazar 
paulatinamente al profesor como centro en la toma de decisiones y la respon- 
sabilidad en la evaluación, por una actividad conjunta y compartida con los 
estudiantes, soportada en la argumentación y el debate de las metas, procedi- 
mientos, indicadores y calificación y sin demeritar el papel y la implicación de 
los profesores. Abrir espacio para que el estudiante comprenda y asuma las 
metas contenidas en los objetivos y a su vez pueda establecer sus metas indivi- 
duales. 

+ Compartir significados que propicie una comunicación respecto a las inten- 
ciones. Dado que una misma tarea o acción evaluativa, o un comportamiento, 
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se pueden interpretar de modo diferente por los sujetos del proceso de ense- 
ñanza aprendizaje y, por tal causa, provocar efectos diversos, es necesario cla- 
rificar su intencionalidad de forma que se potencie la influencia educativa. La 
transformación en el sentido de mejora, de algún aspecto de la evaluación, 
puede no surtir los efectos deseados por no comprenderse o no compartirse 
sus fines. 

+ Durante la ejecución se precisan y enriquecen los indicadores y formas de eva- 
luación. Las fuentes de aprendizaje no son solo los contenidos temáticos, sino 
además la experiencia que vivencia el estudiante, la situación concreta y espe- 
cífica que se da, el “aquí y ahora”. Dicha singularidad, por su riqueza, ofrece 
nuevos aprendizajes, nuevos indicadores para los ya previstos, y diversas ma- 
neras de obtención de la información. 

+ Utilizar un mismo instrumento o procedimiento para cumplir diversas fun- 
ciones y varios fines de la evaluación simultáneamente, lo que aumenta la ra- 
cionalidad, ya que posibilita que el sistema de evaluación no se sobrecargue de 
numerosas tareas evaluativas y favorece tanto a estudiantes y profesores, por- 
que aumenta la disponibilidad de tiempo de ambos y disminuye tensiones y 
ansiedades. 

+ Utilizar el sistema de evaluación no solo para saber hasta donde ha llegado el 
estudiante, sino para provocar el propio avance, para modificar y constatar tal 
modificación, como indicador del desarrollo que emerge de y en la colabora- 
ción conjunta, en la relación con el otro. Las tareas y las formas en que se apli- 
quen deben poner en tensión al estudiante de modo que constituyan un reto 
para avanzar y para tomar conciencia de la distancia entre el nivel de 
aprendizaje alcanzado, sus límites y las metas a lograr, creando un conflicto 
cognitivo que lo impulse a estudiar y ofreciendo información sobre posibles 
direcciones de su desarrollo. 

+ Integrar dimensiones cuantificables y cualificables del aprendizaje (lo que debe 
estar previsto desde el diseño). Erradicar la práctica de basar la evaluación, en 
lo que respecta a las técnicas de obtención de información y a la calificación, 
en formas estandarizadas y parciales, y en las cifras que se obtienen al asignar 
convencionalmente valores numéricos a las preguntas o tareas evaluativas y 
establecer una nota mediante la adición. La objetividad, principio válido de la 
evaluación, aumenta con la combinación de instrumentos, fuentes, agentes 
(multiangulación de la información) y con la integración de datos cuantitati- 
vos y cualitativos, 

+ Utilización combinada de diferentes sistemas de referencia para la evaluación 
(para emitir el juicio evaluativo). No se trata ya de comparar las realizaciones 
de cada estudiante con las de la media del grupo o con los estándares de los ob- 
jetivos de enseñanza. Se trata de combinar sobre todo este último con los sis- 
temas de referencia centrados en el individuo, porque a la evaluación no le in- 
teresa tanto dar información sobre un estado, como sobre la dinámica del de- 
sarrollo del estudiante, su potencialidad. 
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+ En los.sistemas de referencia se incluye el contexto de aprendizaje. En la eva- 
luación, y sobre todo para emitir el juicio evaluativo, se debe tener en cuenta 
la situación de aprendizaje, las condiciones reales en que transcurre el mismo; 
particularmente en el sentido de las posibilidades de promover el aprendizaje. 
La consideración del contexto es legítima en tanto forma parte del concepto 

de aprendizaje. Ello no se debe entender como una 
disminución de las exigencias para el estudiante, 
por el contrario, las aumenta, sobre el supuesto de 
que la enseñanza se orienta a crear las condiciones 
adecuadas para promover aprendizajes. 

+ Dada la riqueza de indicadores, su diversidad y variaciones individuales, la 
escala de calificación vigente debería admitir más distinciones que las cuatro 
categorías actuales. La propia práctica docente muestra que los profesores es- 
tablecen distinciones dentro de las categorías establecidas para reflejar lo que 
realmente constatan; sobre todo en aquellas que designan niveles de calidad a 
partir del aprobado (actualmente denominada con el término de “regular”). 
Vale advertir que no se trata de restablecer escalas de O a 100 puntos, mi mu- 
cho menos, ya que estas escalas no son admisibles porque introducen distin- 
ciones arbitrarias en niveles de aprendizaje. 

+ La calificación y la obtención de determinadas notas, como expresión de la 
misma, dejan de ocupar el lugar central y la atención de los estudiantes y de- 
más participantes se desplaza al proceso evaluativo y sus diversas funciones, al 
logro del aprendizaje, a valorizar el conocimiento y no la nota. 

13.3. En el uso de los datos que aporta la evaluación. 
Mayor repercusión en la regulación del aprendizaje de los estudiantes y del proce- 
so de enseñanza en general. Un estudiante puede avanzar hasta un límite y no 
más, quizás, porque la forma, organización del curso, la disponibilidad literatura 
y medios, la estructuración del objeto de conocimiento, la posibilidad de interac- 
ción con otros estudiantes y con el profesor, y otros aspectos, imponen dichos 
límites. O podría avanzar más de lo supuesto, precisamente porque los elementos 
mencionados permiten o facilitan dicho avance. Conocer e interpretar los datos 
que aporta la evaluación permite tomar y aplicar decisiones de modo más cons- 
ciente y orientado a los fines educativos, 

+ Propiciar la atención a la necesidad del estudiante de precisar o de reafirmar su 
situación en el proceso o los logros que alcanza, de recibir la valoración de 
otros y de sentir el reconocimiento social de sus compañeros y profesores, 
cuando lo merece. 

+ Garantizar que la calificación tenga un sentido para el estudiante acorde con 
las finalidades del proceso de enseñanza aprendizaje, que lo oriente en sus de- 
bilidades y fortalezas, que lo incite a mejorar, que vea en los errores o insufi- 
ciencias una razón para avanzar, que contribuya a su autoevaluación 

+ Evitar el uso de la evaluación por el profesor, con un carácter compulsivo, de 
amenaza, para penalizar a los estudiantes, pues conspira contra el clima psico- 
lógico favorable que se requiere para un despliegue de las funciones formativas 
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de la evaluación. Esto no implica menor exigencia: son dos aspectos diferentes 
que no guardan relación causal directa o unívoca. 

+ Relativizar el valor de la calificación como indicador del aprendizaje de los 
estudiantes. Como consecuencia se debe generar formas alternativas que com- 
plementen la información para la toma de decisiones administrativo docentes 
(promoción, graduación, ubicación laboral de los graduados universitarios). 
La calificación no aporta toda la información del aprendizaje que se evalúa. A* 
las certificaciones que se emiten sobre su base no se les debe extraer más in- 
formación ni conferir más valor del que realmente tienen. 

+ Resulta injustificable pedagógicamente ciertas resistencias que presentan algu- 
nos (pocos) profesores a la revisión y esclarecimiento de los resultados obte- 
nidos en alguna tarea evaluativa o examen, a solicitud del o los estudiantes 
implicados. Además de constituir una limitación de sus derechos como perso- 
nas. 

+ El fraude académico es una patología de la evaluación. La conducta fraudulen- 
ta tiene múltiples y diversas causas, pero una de ellas tiene necesariamente que 
ver con alguna característica de la evaluación que se practica, Identificarla para 
erradicarla es uno de los aspectos del tratamiento de la información que apor- 
ta la evaluación. 

13.4. En la preparación de los profesores 

Mayor presencia del tema de la evaluación del aprendizaje en los debates de los 

colectivos de profesores, en los aspectos relativos a las concepciones y la elabora- 

ción y aplicación de procedimientos coherente con dichas concepciones. Búsque- 

da y análisis de información relativa a la correspondencia o no entre intenciones y 

funciones de la evaluación, tanto desde la perspectiva de los profesores como de 

los estudiantes. 

+ Someter a evaluación la evaluación. Reflexionar sistemáticamente sobre qué se 
evalúa, qué se selecciona del contenido de enseñanza para que sea objeto de 
evaluación; qué datos del aprendizaje del estudiante se buscan, se logran obte- 
ner y cómo se valoran; qué relación se establece entre evaluado y evaluador, 
cómo influyen sus percepciones mutuas, cuáles son sus intencionalidades, en- 
tre Otros aspectos. 

+ Reafirmar la necesidad de contar con una teoría del objeto de evaluación, es 
decir, un modelo teórico o representación de la naturaleza (características, 
atributos, regularidades) de aquello que se quiere evaluar; que es fuente de in- 
dicadores y de los criterios de calidad del aprendizaje. 

+ Incorporar, como práctica cotidiana, la reflexión sobre la función de aprendi- 
zaje que desempeña la evaluación. Responder a la pregunta ¿aprendieron mis 
estudiantes de esta evaluación? 

13.5..En las reglamentaciones docentes 

Las reglamentaciones docentes debieran separar lo relativo a las normativas aca- 

démico administrativas que sustentan la gestión de la docencia (ingreso, promo- 

ciones, deserciones, acreditaciones) de las normas y orientaciones sobre la evalua- 
ción del aprendizaje, de modo tal que ésta no se supedite, se identifique y se re- 
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duzca a aquellas. No se trata de ignorar los vínculos reales y necesarios entre los 

dos aspectos, sino, conferir el peso requerido a la evaluación y darle el tratamien- 

to que le corresponde. 

+ Puede ser cuestionado el índice académico como indicador de rendimiento 
docente de los estudiantes, así como su valor predictivo. Como consecuencia 
debe disminuir su peso en las decisiones académicas, en la valoración del estu- 
diante y su repercusión profesional. 


El cambio de cultura en una organización puede producir 
valiosos productos creativos. 


Edward De Bono 





Fundamentos dol Diseño Curricular 183 


Capítulo 14 

Propuesta de evaluación y 
acreditación del proceso de 
enseñanza-aprendizaje en la 
perspectiva de la didáctica 
crítica?5 


Introducción 

La evaluación de los 
aprendizajes 
realizada a través de 


su planta de 
profesores es 
indiscutiblemente 


uno de los 
andamiajes 
fundamentales en los 
que se ha apoyado edad Al 
tradicionalmente la | Í 
escuela. Dadas las 
características 
ideológicas que E” z , 
comporta es quizá, el proceso que mayor refleja las actitudes de dominación que 
el ejercicio de este rol implica. 

Un análisis de los fundamentos teóricos y epistemológicos del actual discurso de 
la evaluación nos lleva a pensar que esta actividad necesita revisar y replantear sus 
concepciones del hombre, del aprendizaje, del conocimiento, del proceso grupal, 
etc. Por ejemplo, nos parece imprescindible dejar de concebir al hombre como un 
sistema de almacenamiento y de emisión de información, y al aprendizaje como 
un resultado acabado, como un estado del sujeto, como algo ya conquistado, para 
adentrarse en la dinámica del aprendizaje escolar, entender al grupo escolar no 
únicamente como objeto de enseñanza, sino como sujeto de aprendizaje; analizar 
las condiciones internas y externas del aprendizaje; las bases teóricas y técnicas del 
proceso grupal, etc. Sólo bajo estas condiciones es posible reconstruir efectiva- 
mente el actual discurso de la evaluación. 

En este sentido discrepamos de los planteamientos de la Tecnología Educativa, 
cuando propone que la evaluación del aprendizaje sea una actividad fundamen- 
talmente técnica y que por lo mismo debe ser llevada a cabo por personal y de- 
partamento de “expertos” en el tema. 








* Porfirio Morán Oviedo 
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Por el contrario, nosotros consideramos improcedente y absurdo que la valora- 
ción de cualquier acción educativa se realice a través de personas extrañas a la vi- 
vencia directa de la experiencia educativa, porque, de ser así, se perdería la esencia 
misma del proceso, sería imposible contemplar e incorporarse al estudio de los 
aspectos más relevantes. De ahí nuestra preocupación por que en las tareas evalua- 
tivas se introduzcan metodologías participativas, convencidos de que esta opción 
metodológica concibe efectivamente a la evaluación como un proceso en el que 
los involucrados asumen alternativamente el rol de sujetos y objetos de la evalua- 
ción. Esta circunstancia les permite jugar un papel activo y decisivo en todos los 
momentos importantes del proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Asimismo, en este trabajo proponemos, como estrategia, establecer una distinción 
convencional entre los conceptos de evaluación y acreditación del aprendizaje, 
como punto de partida para poderlos instrumentar paralelamente durante el desa- 
rrollo de una experiencia de enseñanza-aprendizaje. Para tal efecto nos hemos 
abocado primero a desarrollar el carácter teórico de los conceptos, para pasar des- 
pués a elaborar planes concretos susceptibles de ser aplicados en la práctica docen- 
te, 

14.1. ¿Qué es la evaluación de acciones educativas? 

Generalmente, cuando en la práctica se habla o bien se discute sobre la evaluación 
de acciones educativas y, más específicamente, sobre la evaluación de los aprendi- 
zajes de los alumnos, resulta un lugar común echar mano de la concepción efi- 
cientista e instrumentalista en la que interesa básicamente estudiar los resultados 
de un proceso educativo. 

Esta mención de evaluación, que en realidad es una medición, se puede establecer 
de manera precisa, en los siguientes tres pasos o etapas, señalados por Thorndike 
y Hagen. 

1 Señalar y definir la cualidad la cualidad o atributo que habrá de medir. 

pa Determinar un conjunto de operaciones en virtud del cual, el atributo 
puede manifestarse y hacerse perceptible; 

de Establecer un conjunto de procedimientos o definiciones para traducir las 
observaciones o enunciados. 

Esta opción tecnocrática y eficientista de control de aprendizaje, de asignación de 
notas y/o calificaciones, por exigencia institucional, y consecuentemente social, 
es la que ha predominado en el campo de la educación. Si bien en ella hay añejas 
raíces históricas, su mayor influencia se ejerce en nuestro medio en los años seten- 
tas, con la introducción de la tecnología conductista, misma que apuntala al desa- 
rrollo de una teoría de la medición, más que de la evaluación. A partir de esta 
concepción distorsionada de la evaluación, surge con inusitada fuerza la propuesta 
de programación didáctica, fincada en los “objetivos conductuales”. Como es sa- 
bido, este tecnicismo se plantea en términos de conductas unívocas observables y 
medibles. 

Pensamos que es aquí donde se explícita nuevamente una concepción mecanicista 
y reduccionista del aprendizaje, en la medida que se concibe como un resultado, 
como un logro alcanzado, más que como un proceso que se enfrenta en su diná- 
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mica a un conjunto de problemas que demandan solución o que ocasionan la pa- 
ralización de dicho proceso. De ahí que consideremos que la concepción de la 
evaluación, centrada en la corroboración, corrección e interpretación de resulta- 
dos para tomar decisiones de diferente naturaleza, resulta simplista y sin mayor 
preocupación por comprender y explicar el proceso mismo de aprender. 

Por lo anterior afirmamos que la evaluación es una tarea muy compleja, con se- 
rias implicaciones sociales. Es una actividad inherente al proceso didáctico y, por 
lo mismo, condicionada por lo mismo, condicionada por las circunstancias y ca- 
racterísticas, tanto históricas como las propias del “aquí y ahora” en que está in- 
merso dicho proceso. 

La evaluación del aprendizaje y del proceso didáctico debe partir entonces de un 
marco teórico conceptual y operativo que orienta todas las acciones que tengan 
que llevarse a cabo. Estas acciones u orientaciones presentan de acuerdo con nues- 
tro concepto, los rasgos propios de un proceso como el siguiente: 

a. Totalizador, que integre el proceso de aprendizaje en una concepción de 
práctica educativa descomponiendo sus elementos sustantivos para acercarse a su 
esencia; 

b. Histórico, que recupere las dimensiones sociales del acontecer grupal; 

C. Comprensivo, que no únicamente describa la situación del desarrollo 
grupal, sino que también aporte elementos de interpretación de la situación de 
docencia que priva en la institución: 

d. Transformador, que permita no sólo hacer una lectura correcta de la rea- 
lidad imperante, sino que propicie la producción de conocimientos, así como 
operar con dicha realidad y modificarla. Es decir, plantear una revisión dialéctica 
entre teoría y práctica que derive de una verdadera praxis. 

En este sentido pensamos que no debe seguirse considerando la evaluación como 
una actividad terminal, mecánica e intrascendente con intenciones fundamentales 
administrativas ya que, en esencia, constituye un proyecto de investigación que, 
además de abordar teóricamente el problema a investigar, debe determinar a su 
vez las estrategias de recuperación e interpretación de la información más signifi- 
cativa en los distintos niveles o etapas en que se va a desarrollar. 

Por eso pensamos que un proyecto de evaluación inserto en la perspectiva del 
aprendizaje grupal se inscribe, necesariamente, en el orden de la observación par- 
ticipante y de la investigación-acción que plantee el compromiso de la participa- 
ción real de todos los involucrados en una interacción que los convierta, alterna» 
tivamente, en sujetos y objetos del proceso de evaluación. 

Esta participación estaría definida aquí como un ejercicio compartido por todos 
los implicados en el proceso, de tal manera que se confunda con el proceso mismo 
del aprendizaje colectivo y donde su producto es un nuevo proceso iniciado, co- 
nocido y realizado por los participantes. 

14,2. Algunos conceptos fundamentales en la explicación de la evaluación del 
aprendizaje 

En los medios educativos hay consenso respecto a que la evaluación, más que un 
tema, es un problema; entre otras cosas, por la estrecha relación e influencia mu- 
tua que establece con otros conceptos didácticos, Esta situación nos lleva a pensar 
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que una de las preocupaciones básicas que deberían animar a todo profesor al ana- 
lizar el tema de la evaluación es puntualizar con toda precisión que el problema 
de esta actividad no radica en las características didácticas que se adopten, ni en 
los instrumentos o técnicas para llevarla a cabo, sino en el concepto de aprendiza- 
je de que se parta. Este es determinante de los conceptos anteriores, tanto de su 
fundamentación como de su instrumentación. 

Entendemos el aprendizaje como un proceso, más que como un resultado. “Todo 
aprendizaje consiste en una serie de acciones orientadas hacia determinadas me- 
tas... Estas acciones involucran a la totalidad de la persona humana... Estas accio- 
nes o conductas son toda reacción del ser humano ante estímulo externos e inter- 
nos, en su permanente adaptación al medio. Se trata de acciones simbólicas: anali- 
zar, relacionar, generalizar, etc., operaciones manuales, manipular objetos, reunir 
materiales, movilizarse, etc.; así como sentimientos, valoraciones y formas de 
relación con el medio social... Una persona aprende cuando se plantea dudas, 
formula hipótesis, retrocede ante ciertos obstáculos, arriba a conclusiones parcia- 
les, siente temor a lo desconocido, manipula objetos, verifica en una práctica sus 
conclusiones, etc... Es decir, cuando se producen modificaciones, reestructuracio- 
nes en su conducta”. 

Otro concepto importante también para explicar la evaluación que necesita re- 
plantearse, es el concepto de conducta, el cual se presta a distintas interpretacio- 
nes, acordes con la teoría psicológica en que se sustente, por ejemplo, el cognosci- 
tivismo, el conductismo, el gestaltismo, etc. 

Nosotros coincidimos con Bleger en que la conducta del ser humano es siempre 
molar, es decir, total con la que el individuo se expresa en todo momento como 
un todo integrada (área de la mente, área del cuerpo y área del mundo externo). 
En estas circunstancias, debemos ser conscientes de que no es posible captar una 
manifestación total del aprendizaje, dad la complejidad de este proceso mental. 
No obstante, es un hecho que si bien el aprendizaje se objetiva y se convierte en 
el área del mundo externo. 

Creemos que esta reconceptuación del aprendizaje adquiere gran relieve porque 
transforma profundamente el concepto mismo de evaluación. 

En este contexto, pensamos que el profesor antes de seleccionar la metodología y 
las técnicas para cualquier acción evaluativa necesita cuestionar sobre la naturale- 
za del objeto de estudio de la evaluación: el aprendizaje. Asimismo, es necesario 
que conciba al alumno como una totalidad, y entienda al aprendizaje como proce- 
so, y, sobre todo, que parta del reconocimiento de la complejidad del ser humano. 
Lo mismo sucede cuando nos referios a las características del conocimiento. Este 
concepto, al igual que los anteriores, tampoco puede ser considerado como algo 
dividido en compartimentos estancos, en fragmentos o en recortes de la realidad. 
Por lo contrario, el conocimiento posee una estructura, una organicidad y una 
dimensión social; no se le puede considerar aislado y descontextualizado. Por eso 
es que cuando en las prácticas pedagógicas se le atomiza y se le desglosa exhausti- 
vamente pierde su esencia y significado para el alumno, y, lo que es más grave 
aun, esta desintegración atenta contra nuestra concepción del hombre, aprendiza- 
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je, realidad y, consecuentemente, de evaluación, ya que todos y cada uno de estos 
conceptos son consustanciales. 

Finalmente, nos referimos al aprendizaje grupal como concepto particularmente 
importante para el enfoque y las características de este trabajo, puesto que conce- 
bimos al aprendizaje grupal o aprendizaje en grupo como la estrategia metodoló- 
gica idónea para desarrollar, paralelamente y con sentido crítico y constructivo, 
los procesos de evaluación y acreditación, que desarrollaremos más adelante. 

El aprendizaje grupal constituye un medio para develar las contradicciones que 
generan el conocimiento y la naturaleza de los conflictos, así como sus fuentes, 
que se presentan como parte de la dinámica de los procesos mismos de aprender. 
La importancia o significatividad de los aprendizajes tiene aquí un sentido social. 
“Hablar de aprendizaje grupal implica ubicar al docente y al estudiante como se- 
res sociales, integrantes de grupos; buscar el abordaje y la transformación de co- 
nocimiento desde la perspectiva de grupo, valorar la importancia de aprender a 
interaccionar en grupo y a vincularse con los otros; aceptar que aprender es ela- 
borar el conocimiento, ya que éste no está dado ni acabado; implica, igualmente, 
considerar que la interacción y el grupo son medio y fuente de experiencias para 
el sujeto que posibilitan el aprendizaje; reconocer la importancia de la comunica- 
ción y de la dialéctica en las modificaciones sujeto-grupo, etc.”. 

Se aprende a pensar en grupo; con otros se afrontan procesos de esclarecimiento 
tanto de aspectos relativos a una materia de estudio como de las dificultades y los 
problemas que implica este tipo de trabajo. 

En el aprendizaje grupal entran en juego dialéctico el contenido cultural (infor- 
mación) y la emoción (atracción, rechazo, movilización de la afectividad), para 
obtener la producción de nuevas situaciones, tareas, soluciones, explicaciones, etc. 
Esto entraña obstáculos que hay que afrontar, derivados fundamentalmente del 
individualismo y de las actitudes de dependencia en la relación pedagógica. 

El grupo, profesor y alumnos, asumen una tarea de elaboración que da lugar a la 
transformación de sus pautas de conducta. En esta elaboración, el análisis de los 
obstáculos y del proceso mismo de aprendizaje es decisivo, pues de él depende en 
gran parte que se consiga una concientización, una capacidad crítica y las acciones 
para modificar, en primera instancia, nuestras actitudes y en segunda, para incidir 
en los procesos sociales, 

Estas dificultades en el proceso de aprendizaje deben ser tomadas como un aspec- 
to esencial del mismo, ya que su desconocimiento oculta la posibilidad de llegar a 
descubrir que el aprendizaje es un acto de permanente cuestionamiento, Ceguera 
ésta que no se da solamente entre el educador y el educando, sino que ya está ins- 
tituida por la institución educativa de la que forma parte. 

La acción del docente encaminada a la producción de aprendizajes socialmente 
significativos en los alumnos, también genera cambios en él, ya que le posibilita 
aprender de la experiencia de enseñar, por la confrontación de su teoría con su 
práctica. La participación de los alumnos en este proceso es decisiva y también 
significa que éstos, durante el proceso de aprendizaje “enseñan”, es decir, inter- 
vienen en los procesos de aprender del profesor. 
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14.3. Distinción convencional entre evaluación y acreditación 
Toda institución educativa se plantea como una 
de sus tareas prioritarias, la realización de 
acciones que le lleven a conocer el resultado de 
su esfuerzo, y con ello poder establecer el grado 
de acercamiento entre lo planteado y lo 
realizado. A esta acción verificadora se le llama 
genéricamente evaluación. Ahora bien, si 
analizamos esto con mayor detenimiento y nos 
preguntamos a qué se llama comúnmente 
evaluación educativa, nos encontramos que, en 
los más de los casos, ésta se refiere 
indistintamente a la mediación, a la nota o calificación, a la acreditación, a la 
comprobación de resultados, etc. Salta a la vista que este estado de confusión im- 
pide realizar adecuadamente una de las tareas más transcendentes de la práctica 
educativa. Concientes de lo que significa esta problemática para la docencia y para 
el proceso formativo del estudiante, en el CISE hemos abordado este problema 
primer, mediante la utilización de dos categorías teóricas que convalidan por el 
momento, la concepción que sustentamos: evaluación y acreditación. 

En segunda instancia, consideramos que para adoptar estos conceptos como crite- 
rios orientadores de la apreciación del proceso de enseñanza-aprendizaje y de 
otras acciones educativas es indispensable definir con rigor lo que se entiende por 
evaluación y acreditación. Esta tarea de esclarecimiento conceptual tiene el pro- 
pósito de evitar por un lado, la tradicional y nefasta confusión entre evaluación y 
medición, y por otro, erradicar a su vez la identificación de estos dos conceptos, 
con la consabida calificación, misma que en estos tiempos es apoyada y legitimada 
por las instituciones educativas y por la sociedad en su conjunto, dado que ambas 
la utilizan consciente O inconscientemente para fomentar en el alumno actitudes 
competitivas que en nada contribuyen a su formación. 

A reserva de que en su oportunidad desarrollemos con mayor detalle los concep- 
tos de evaluación y acreditación, en este espacio apuntaremos algunos de sus ras- 
gos característicos: 

En un primer momento, se puede afirmar que mientras la evaluación constituye 
un proceso amplio, complejo y profundo, que abarca todo el acontecer de un gru- 
po: sus problemas, miedos, métodos, evasiones, ansiedades, satisfacciones, 
heterogeneidades, etc., que le hacen ser una realidad distinta a las demás, la acre- 
ditación se refiere a aspectos más concretos relacionados con ciertos aprendizajes 
importantes planteados en los planes y programas de estudio y que tiene que ver 
con el problema de los resultados, con la eficacia de un curso, un seminario, un 
taller, etc. 

Concebimos a la evaluación y a la acreditación como dos procesos paralelos, 
complementarios e interdependientes, es decir, que un correcto desarrollo de la 
evaluación a lo largo del curso, determina que se cumplan satisfactoriamente los 
criterios de la acreditación. 





Fundamentos del Diseño Curricular 189 


¿Qué es la evaluación como proceso? 

En una primera aproximación entendemos la evaluación 

El genio consiste en un 2% | como el estudio del proceso de aprendizaje en un curso, un 

de inspiración y enun98% | taller, un seminario, etc., con el fin de caracterizar los 

de transpiración. aspectos más sobresalientes del mismo y, a la vez, los 
Tomas Alva Edison | obstáculos que hay que enfrentar. Este estudio se plantea 

como problema individual y grupal, en relación a aspectos 





como los siguientes: 

Análisis del proceso de enseñanza—aprendizaje desarrollado en el curso, tanto en 
lo que respecta a la información y manejo del contenido, como al proceso seguido 
en el trabajo grupal. 

Análisis de la participación de los estudiantes en términos del cumplimiento con 
el compromiso de lectura y estudio del material, discusión fundamental de los 
problemas planteados a lo largo del curso; realización de actividades y ejercicios 
de investigación, etc. 

La evaluación, en su sentido intrínseco, se refiere básicamente al estudio de las 
condiciones que afectaron el proceso de aprendizaje, a las maneras como éste se 
originó, al estudio de aquellos aprendizajes que, no estando previstos curricular- 
mente, ocurrieron en el proceso grupal, en un intento por comprender el proceso 
educativo. 

La evaluación del proceso de aprendizaje consiste en una serie de apreciaciones o 
juicios sobre el acontecer humano en una experiencia grupal. En esta experiencia 
tienen lugar fenómenos objetivos y subjetivos en una relación necesaria que da 
razón de ser a la explicación de la estrategia del conocimiento. 

Estos juicios sobre situaciones donde está presente al acontecer humano, es decir, 
en procesos individuales y grupales, son resultados de una tarea muy compleja y 
delicada, dado que a partir de estos juicios se intenta reconstruir, con fines de aná- 
lisis, una serie de aspectos que dieron vida al desarrollo grupal en relación al pro- 
ceso de aprendizaje y los procesos en los que está inmerso cada uno de los partici- 
pantes en un curso, quienes, al mismo tiempo, viven una posibilidad personal y 
grupal de aprender. 

Lo verdaderamente importante de una experiencia como la que mencionamos, es 
que los miembros de grupo (participantes y coordinador) a partir de ciertas con- 
diciones iniciales de trabajo, construyen un espacio de discusión y análisis que les 
permite intercambiar experiencias, confrontar puntos de vista y, con ello, movili- 
zar y enriquecer sus esquemas referenciales. 

La evaluación, en su dimensión grupal, se preocupa fundamentalmente por estu- 
diar el proceso de aprendizaje en su totalidad, contemplando el conjunto de facto- 
res que intervienen en su desarrollo para favorecerlo u obstaculizarlo: se preocupa 
también por la revisión de las condiciones que prevalecieron en el proceso grupal, 
las situaciones tanto propicias como conflictivas, en las que se aborda la tarea, las 
vicisitudes sucitadas en la dinámica del trabajo colectivo, donde se ponen en juego 
mecanismos de defensa tales como: racionalizaciones, evasiones y rechazos a la 
tarea, así como interferencias, miedos, ansiedades, etc. Todos esos factores plan- 
tean definitivamente una visión distinta del aprendizaje, que busca romper con 
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los rígidos esquemas referenciales de los sujetos y, al mismo tiempo, orientar al 
grupo hacia nuevas elaboraciones del conocimiento. 

Asimismo, dada nuestra preocupación fundamental de concebir a la evaluación 
como proceso, nos parece necesario señalar algunos lineamientos metodológicos 
que hagan posible su operacionalización, en una situación concreta de docencia. 
Para conseguirlo es indispensable que desde la primera sesión de trabajo se realice 
con todo rigor metodológico, un análisis de expectativas de los participantes del 
grupo con respecto al evento en cuestión (curso, taller, seminario, etc.) de tal 
manera que permita por un lado, diagnosticar intereses, inquietudes y aspiracio- 
nes, tanto personales como profesionales; y por otro; confrontar e intercambiar 
experiencias de su quehacer docente y/o práctica educativa que coadyuven a la 
conformación de un macro de referencia hasta cierto punto compartido que pro- 
picie el abordaje de la tarea y el logro de los objetivos del curso. 

Esta primera sesión se considera muy importante porque se ponen las bases y las 
reglas del juego que van a normar y orientar el trabajo grupal. En una palabra, se 
establece con el grupo un encuadre, es decir, una especie de contrato entre parti- 
cipantes y coordinador, que previa discusión, ambos se comprometan a cumplir. 
Este encuadre se plantea a dos niveles: 


2 Institucional: se refiere a horario, número y duración de las sesiones, 
asistencias, criterios de acreditación, etc. 
b. Grupal: discusión del programa, explicitación de tarea, metodología de 


trabajo, responsabilidades de los participantes y del coordinador, criterios y mo- 
mentos de evaluación, etc. 

Bajo estas condiciones, la evaluación se plantea como una revisión constante del 
proceso grupal, señalando, con la flexibilidad que se estime pertinente, los si- 
guientes momentos para llevarlo a cabo: 

. Al final de cada sesión. Se trataría de utilizar algunos minutos de la sesión 
para revisar someramente lo más significativo de la vivencia. El propósito central 
sería plantear, analizar y elaborar grupalmente los problemas surgidos que pudie- 
ron entorpecer o “empantanar” la dinámica del grupo en el abordaje de la tarea y 
en el logro de los aprendizajes. 

. Después de cierto número de sesiones. Este segundo momento de  re- 
flexión y revisión del trabajo grupal se puede establecer para cada determinado 
número de sesiones, o bien, después de cada bloque de información trabajada; 
obviamente todo dependerá de las necesidades de la situación grupal. Estas revi- 
siones sirven también como momentos de síntesis y elaboración del conocimien- 
to. 

. Al término del curso. Como etapa de culminación se recomienda realizar a 
manera de recapitulación una sesión de evaluación grupal, como un balance de 
carácter totalizador. La tarea consiste en una recuperación histórica del acontecer 
más significativo que se vivió en el curso. 

Estas sesiones de evaluación grupal, tanto las parciales como la final, involucran a 
los participantes y al coordinador. 
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Por lo que respecta a la evaluación, a manera de síntesis final diremos que ésta se 
puede realizar considerando dos líneas de análisis: 

. Lo relacionado con el proceso grupal: cuyos rasgos pueden ser los si- 
guientes: 

- Autoevaluación: se estipula un tiempo para que se autoanalicen y autocri- 
tiquen su desempeño en el trabajo grupal. 

- Evaluación del grupo: la tarea aquí consiste en señalar como observó cada 
participante el trabajo de los demás; considerando participación (intervenciones e 
interacciones), responsabilidad y compromiso, aportaciones al proceso de grupo y 
a la tarea, etc. 

- Los participantes: se abocan a analizar y plantear cómo percibió cada uno 
de ellos el desempeño del coordinador. 

- El coordinador: por su parte señala cómo percibió el proceso del grupo y 
cómo se percibió así mismo dentro de dicho proceso. 

. Lo relacionado con los aprendizajes. A partir del programa del curso, se 
hace una análisis riguroso basándose en preguntas como las siguientes: 

- ¿Qué aprendizajes de los planteados en el programa se alcanzaron? 

- ¿Qué aprendizajes de los planteados en el programa no se alcanzaron? 

- Qué aprendizajes no planteados en el programa consideras que se alcanzaron? 

E Qué factores propiciaron u obstaculizaron la consecución de aprendizajes? 

En este mismo contexto y dado que uno de los criterios de acreditación de los 
cursos que se aplican en el CISE consiste en la elaboración de un trabajo que re- 
cupere e integre los aprendizajes fundamentales formulados en cada programa; se 
establece una sesión especial donde se exponen, se comentan y discuten por el 
grupo dichos trabajos. Esta actividad, es muy importante para nosotros, puesto 
que se privilegian los aspectos formativos, sobre los de carácter administrativo, 
tan en boga en nuestra realidad educativa. 

Como corolario a esta parte del trabajo nos parece muy importante subrayar que 
la evaluación de la experiencia grupal en un proceso de enseñanza-aprendizaje 
tiene como meta que profesores y alumnos cobren conciencia, no únicamente de 
lo aprendido durante el curso, sino de la forma en que se aprendió y, sobre todo, 
de la posibilidad de recrear esta experiencia en nuevas situaciones de aprendizaje. 
Plan de evaluación del proceso de enseñanza-aprendizaje 

La docencia como actividad sistemática y como objeto de investigación, debe ser 
evaluada con fines de explicación, comprensión y retroalimentación permanente, 
en lo que respecta al plan de estudios, a la práctica pedagógica y a los efectos de la 
formación de los participantes para su inserción en el mercado laboral. 

La evaluación de resultados que se finquen en tareas y procesos es una cuestión 
particularmente difícil en el terreno de las ciencias sociales, y por ende, en la edu- 
cación: sobre todo si queremos cuantificarlos. En este sentido, compartimos el 
pensamiento de Seguier, cuando afirma que la mejor evaluación se da en el análi- 
sis, en la precisión de la estrategia y en la crítica permanente. 

Esto nos hace pensar que las pautas y los instrumentos que se seleccionan para la 
evaluación deben ser lo más sistemáticos, flexibles y dinámicos posible pero ade- 
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más, se debe contar con una organización que permite la creación de mecanismos 
capaces de rescatar la experiencia y la participación de todos los elementos invo- 
lucrados en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

En tal virtud, y sin pretender ser 
exhaustivos, ofrecemos aquí un 
cuarto de doble entrada, donde se 
señalan dos metodologías 
participativas (observación  partici- 
pante y la investigación-acción) y 
dos técnicas (entrevista y análisis de 
situaciones grupales) : así como las 
modalidades de su aplicación (ver 
cuadro1). 

La idea de incorporar estas nuevas 
técnicas y metodologías para 
investigar y evaluar el trabajo en el aula, nos parece que abre nuevas posibilidades 
y además enriquece las tareas docentes, no obstante también somos conscientes 
que estos instrumentos de evaluación aún no están suficientemente trabajados y 
adaptados a las prácticas cotidianas del proceso en el aula, y por tanto exigen del 
docente una mayor formación teórica y metodológica para enfrentar estas nuevas 
opciones, pero estamos convencidos que se justifican plenamente, dada la comple- 
jidad y la trascendencia que entraña el tema de la evaluación. 

En esta misma línea y con el propósito de ofrecer información básica que le per- 
mita interpretar las características sustantivas de los instrumentos de evaluación 
incluidos en este Plan, anexamos el siguiente resumen explicativo, con la clara 
convicción de que tanto la información como los instrumentos no deben tomar- 
se, ni como drogas ni como exhaustivos, sino que cada profesor está en el deber y 
la obligación de poner en juego su creatividad y su capacidad de crítica para reali- 
zar la selección y las adecuaciones que amerite cada situación concreta de aprendi- 
zaje. En esta perspectiva presentamos a continuación un esbozo de las metodolo- 
gías y las técnicas mencionadas, así como las características relevantes. Quizá re- 
sulte importante subrayar que cuando una propuesta de docencia se sustenta teó- 
rica y metodológicamente en una concepción de aprendizaje grupal, como la en- 
tendemos y trabajamos en el CISE, estos instrumentos resultan sumamente pro- 
vechosos. 

A continuación, desarrollamos los instrumentos que proponemos para el Plan de 
Evaluación: 
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PLAN PROPOSITIVO DE EVALUACIÓN DEL PROCESO DE ENSEÑANZA- 
APRENDIZAJE 
CUADRO 1 
Metodologías 
y | Observación | Investigación 
Técnicas | Participante | Acción 














Situaciones 
Grupales 


Situaciones 


Entrevista. | Análisis. de| Otros 
de Aplicación 





Evaluación Grupal 


Evaluación en Pe-|X 
| queños Grupos 








Autoevaluación 





Como lo hemos afirmado en otra parte de este artículo, este cuadro sólo tiene la pretensión de 
presentar esquemáticamente nuestra propuesta de Plan de Evaluación. Lógicamente cada profesor 
será la persona más indicada para instrumentar el que más se apegue a sus necesidades. 





a) Observación participante 

Si bien esta técnica ha sido utilizada principalmente por etnólogos en el estudio 
de distintos grupos asiáticos, africanos y americanos, consideramos que su empleo 
en el campo educativo nos abre grandes y nuevas posibilidades. 

Esta técnica es llamada así porque el observador asimila y comparte las actividades 
y sentimientos de la gente mediante una relación franca. Esto significa que el ob- 
servador profesor deberá observar selectivamente lo más que pueda, participar en 
todo lo que considere pertinente para, posteriormente, describir, explicar, anali- 
zar y reflexionar sobre lo observado. 

La investigación de la práctica educativa, por parte del propio docente, es un pro- 
ceso encaminado a la descripción, explicación y valoración de aquello que sucede 
en el aula. Uno de los medios de que se puede valer el profesor para lograrlo es la 
observación participante, misma que implica un papel activo del investigador y/o 
profesor como sujeto cognoscente. 

La investigación de la práctica educativa, requiere del estudio técnico y práctico 
de los comportamientos sociales implicados en los procesos de enseñanza. La ob- 
servación participante tiene como fin de descripción in situ del comportamiento 
que se desarrolla en el grupo. Esto supone plantearse interrogantes sobre aquello 
que sucede en el aula. Después de observar hay que sucede analizar si la informa- 
ción obtenida responde a las preguntas formuladas o si responde a nueva interro- 
gantes. 

Los profesores-investigadores que decidan utilizar esta técnica deberán establecer 
previamente las categorías de análisis de la practica docente, es decir, las dimen- 
siones del trabajo docente a partir de las cuales se pretende explicar el quehacer 
cotidiano del profesor. 

Por ejemplo, respecto del alumno-participante se pueden cuestionar aspectos co- 
mo los siguientes: quien es, cuáles son sus expectativas, como se comporta con el 
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grupo, qué relación hay entre los intereses de los alumnos y los objetivos que la 

institución y el maestro persiguen, el vínculo profesor-alumno, hacia qué tipo de 

sociedad apunta la práctica educativa, cómo se concibe y se aborda el conocimien- 
to, etc. 

El valor que tiene la observación participante radica no sólo en el tipo de datos 

que aporta, sino en el hecho de ser una técnica de interacción, de vinculación con 

la práctica educativa y docente que establece las bases para el uso de otros instru- 
mentos de recopilación de datos. 

b) Investigación participativa o Investigación - Acción 

La investigación participativa es un proceso de estudio, investigación y análisis de 

teoría y práctica, donde los investigados e investigadores (en nuestro caso partici- 

pante y coordinador) son parte del proceso que modifica o transforma el medio 
en el cual acontece, 

Al situar a la población como objeto de 

observación y/o investigaciones le coloca al 

margen de la acción y, por tanto, privada de los 
logros del proceso de aprendizaje que proporciona 
una investigación participativa. 

La diferencia entre sujeto y objeto puede reducirse 

al participar conjuntamente, población e investigadores, en discusiones dialógicas, 

que llevan a fundir el conocimiento (elaborado en el grupo) con el conocimiento 
científico que aportan los teóricos e investigadores. 

Este bagaje teórico y practico es el que debe quedar en manos del grupo, como 

elemento para tomar decisiones en futuras acciones o experiencias de aprendizaje. 

Los factores esenciales en la investigación-participativa aplicada a un proceso de 

grupo, son los siguientes: 

+ Participación. Entendida como un derecho de los individuos a intervenir en 
las acciones que son necesarias para el desenvolvimiento individual y grupal, 
concebida como fenómeno social, es un proceso dinámico, que en su devenir 
canaliza una serie de factores significativos en el proceso de desarrollo persona 
y social de los individuos. La investigación participativa que está orienta a 
procesos reales y concretos de transformación es fundamento del proceso 
educativo desalienante para todos los involucrados en ella. 

e Análisis. El análisis es una condición necesaria en la investigación participati- 
va siempre que lleve al diálogo, como constante, y se acompañe de algunas de 
las siguientes cualidades: a) que sea descriptivo, que señale un conocimiento 
válido del significado, y que éste sea fidedigno y verificable; b) que sea dialéc- 
tico, es decir, que con un razonamiento dialéctico signo el ritmo de reflexión- 
acción, enriqueciéndose al continuar el ciclo y al relacionar conceptos y 
hechos; c) que se crítico, es decir, que tomando el procedimiento dialéctico, 
en cada contradicción se haga una pregunta sobre alternativas: d) histórico, es 
decir, que se entiendan los hechos del pasado y del presente, ubicando la reali- 
dad actual en la historia: e) biográfico, que la persona o grupo reflexione so- 
bre la historia de su grupo y del entorno del grupo en un recuerdo bigráfico 
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que retrocede en el tiempo; f) que sea autoevaluativo, porque hemos apren- 
dido muy bien la lección para ser críticos con los otros, pero muy rara vez 
con nosotros mismos. 
c) Entrevista 
La entrevista es un instrumento fundamental del método clínico y una técnica 
de investigación científica de la psicología. 
La entrevista es un instrumento muy difundido y debemos delimitar el alcan- 
ce de la misma. Puede tener en sus múltiples usos una gran variedad de obje- 
tos, como el caso del periodista, jefe de empresa, director de escuela, maestro 
(que es la que más nos interesa para efectos de este trabajo), juez, etc. 
La entrevista puede ser de dos tipos fundamentales: abierta y cerrada. En la 
segunda, las preguntas ya están previstas, tanto como lo están el orden y la 
forma de plantearlas y el entrevistador no puede alterar ninguna de estas dis- 
posiciones. En la entrevista abierta, por el contrario, el entrevistador tiene 
amplia libertad para hacer las preguntas o para sus intervenciones, permitién- 
dose toda la flexibilidad necesaria en cada caso particular. 
La entrevista abierta posibilita una investigación más amplia y profunda de la 
personalidad del entrevistado, mientras que la entrevista cerrada puede permi- 
tir una mejor comparación sistemática de datos, tanto como otras ventajas 
propias de todo método estandarizado. 
Desde otro punto de vista, tomando en cuenta el número de participantes, se 
encuentran la entrevista individual y la grupal, según sea uno o más entrevis- 
tadores y uno o más los entrevistados. La realidad es que en todos los casos la 
entrevista es siempre un fenómeno grupal, ya que aun con la participación de 
un solo entrevistado, su relación con el entrevistador debe ser considerada en 
función de la psicología y de la dinámica grupal. 
La entrevista puede ser provechosa en las situaciones de docencia y, por ende, 
de evaluación, ya que a través de ella se puede obtener información muy va- 
liosa respecto a las expectativas del alumno y del grupo, sobre situaciones en 
el proceso de aprendizaje, sus ansiedades, sus miedos, etc. 
d) Análisis de situaciones grupales 
Esta estrategia grupal de revisión y evaluación de la práctica docente, consiste 
en detectar, analizar, discutir y elaborar grupalmente, tanto los aciertos o al- 
cances como las situaciones conflictivas y/o problemática que se suscitan en 
todo grupo sometido a cualquier proceso de aprendizaje. 
El análisis de problemas en un grupo tales como: resistencias, conflictos, eva- 
siones y complicidades, abordados y resueltos oportunamente, puede resultar 
una experiencia muy provechosa en la medida en que coayuve a mejorar el 
proceso grupal, el abordaje de la tarea y consecuentemente la consecución de 
los aprendizajes. 
15.4, ¿Qué es la acreditación del aprendizaje? 
La acreditación hace referencia a la tarea de constatar ciertas evidencias de 
aprendizaje, determinadas síntesis relacionadas con los aprendizajes funda- 
mentales que se plantean en un curso, los cuales tienen que ver directamente 
con la formación del educando y, en última instancia, con la práctica profe- 
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sional. Como se puede advertir, la acreditación tiene que ver con resultados 
muy concretos respecto a los aprendizajes más importantes que se proponen 
en un programa, y en forma más amplia, con determinado plan de estudios de 
una carrera. 

En la perspectiva de la Didáctica Crítica, tal como lo hemos planteado en 
otros trabajos, el problema de la acreditación se concreta a partir de la elabo- 
ración del programa de estudios, a partir del análisis, la reflexión y el cuestio- 
namiento que realicen el profesor o el grupo de profesores encargados de ela- 
borar dicho programa, para determinar o configurar ciertos resultados, ciertos 
productos de aprendizaje que planteen en dicho programa. Se trata de hacer 
una selección minuciosa de los conocimientos y las habilidades más relevantes 
que se pretenden promover en el estudiante. Subrayamos que esta noción de 
acreditación concibe las manifestaciones externas del aprendizaje como fenó- 
menos estructurados y complejos; de ahí que replantee el concepto mismo de 
planeación didáctica y, por extensión, la propuesta de elaboración de progra- 
mas de estudio. 

Así, los objetivos, como puntos de partida de la acreditación, se expresan en 
forma amplia y significativa, lo mismo que los contenidos temáticos. 

La planeación de la acreditación, entonces, debe emprenderse desde el mismo 
momento en que se formulan los objetivos terminales del programa y en que 
se determinan los contenidos programáticos para conseguir dichos propósitos. 
Consecuentemente, plantear las evidencias de aprendizaje requiere de selec- 
cionar los instrumentos técnicos que reflejen de manera cabal tales aprendiza- 
jes, así como los momentos en que el aprendizaje se llevará a cabo. De ahí que 
sea necesario, desde el principio, discutir y adoptar con los alumnos los crite- 
rios que determinarán la aprobación del curso, de tal manera que la acredita- 
ción, además de ser una meta importante por alcanzar, contribuye a que el es- 
tudiante cobre conciencia del caso y asuma la responsabilidad tanto de su pro- 
pio proceso de aprendizaje, como de los resultados que obtenga, en vez de es- 
perar a ser calificado por el maestro; creemos que esta última es una actitud 
paternalista y dependiente, nociva para el proceso formativo del educando. 
Como lo decíamos, planear la acreditación significa llevar a cabo un análisis 
de los objetivos terminales de un curso, y esta acción deriva necesariamente en 
la determinación de un conjunto de evidencias de aprendizaje, las cuales pue- 
den asumir diferentes características: exámenes, trabajos, ensayos, reportes, 
prácticas, investigaciones teóricas y de campo, etc. 

Este tipo de evidencias, con vistas a la acreditación, pueden desarrollarse en 
cualquier momento y con modalidades tan diversas como lo requiera cada si- 
tuación de enseñanza-aprendizaje. 

“El problema a resolver aquí apuntaría a las siguientes consideraciones: a) 
Cómo plantear las características que debe reunir el resultado del aprendizaje; 
b) Cómo definir los criterios de apreciación y cómo abordarlos con el grupo 
a fin de que la acreditación posibilite algunos elementos para la evaluación del 
mismo proceso de aprendizaje. Esto nos lleva a pensar que las categorías de 
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evaluación y acreditación son dos conceptos paralelos y complementarios. Es 
decir, que la evaluación, en tanto que comprende todo el proceso educativo, 
implica necesariamente a la acreditación. Es más, consideramos que un buen 
proceso de evaluación condiciona la acreditación, dádo que permite analizar, 
vigilar y retroalimentar el proceso. Esta vigilancia coadyuva en alguna medi- 
da a la elaboración del conocimiento, durante el recorrido del grupo, y los re- 
sultados serían simplemente una consecuencia lógica del trabajo desarrollado. 
Pensamos que un adecuado proceso de evaluación es condición indispensable 
para obtener una acreditación satisfactoria. En una palabra, la acreditación es 
algo que se construye paso a paso, algo que se va elaborando y reelaborando a 
través de las situaciones de aprendizaje. 

Por todo lo dicho conviene no confundir la acreditación con la calificación o 
nota, puesto que ambas tienen connotaciones muy distintas. Si bien las dos 
cumplen la tarea de certificación de conocimientos, es en la calificación donde 
se concretan y depositan valores que en realidad no tiene. Es más, en muchas 
ocasiones la nota o calificación, ya sea asignada en forma de números o letras, 
tiene poco o nada que ver con que el estudiante realmente sabe. 

Plan para la acreditación de aprendizajes 

Es un hecho que en los últimos años ha proliferado la literatura especializada 
que aborda el tema de la evaluación educativa. Lamentablemente esta afluen- 
cia de textos privilegia fundamentalmente los aspectos instrumentales de la 
evaluación, en detrimento de los aspectos teóricos. Como en la primera parte 
de este trabajo nosotros ya hemos hecho hincapié en dichas aspectos pasamos 
ahora a explicar someramente las características técnicas de algunos instru- 
mentos contenidos en nuestra propuesta de plan de acreditación. 

Sabemos por experiencia que gran parte de los profesores de enseñanza media 
superior y superior conocen y aplican en su práctica docente varios de los ins- 
trumentos que aquí vamos a exponer: sin embargo, también pensamos que en 
muchos casos este conocimiento es insuficiente tanto para elaborarlos técni- 
camente como para aplicarlos, lo cual puede ser un factor importante para que 
el estudiante a través de la situación de examen efectivamente ejercite la capa- 
cidad de análisis, síntesis, juicio crítico, establecimiento de relaciones, resolu 
ción de problemas, etc., y no se propicie sólo el desarrollo de la memorización 
a través de la emisión de datos, cifras, fechas, principios y leyes, cuya exigen- 
cia se centra fundamentalmente en reproducir información que poco tiene 
que ver con el concepto de aprendizaje planteado a lo largo de este texto. 

En este sentido recalcamos que el examen, concebido como criterio único de 
acreditación, y tal como se elabora y aplica tradicionalmente, no es el medio 
idóneo para verificar el aprendizaje, De ahí nuestra preocupación porque el 
plan de acreditación que anexamos en seguida incluya varias opciones, de 
suerte que el profesor este en condiciones de seleccionar y planear aquellas 
que considere más adecuadas (ver cuadro siguiente) 
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Evidencias Investigación Teórica 
de de Campo 
Aprendiza- 

je 

Contenidos 

Curriculares 

















Análisis de los fun-|X 
damentos del actual 
discurso de la evalua- 
ción 

Elaboración de un 


plan de verificación 
de conocimientos 


para una asignatura 
vigente del plan de 
estudios de su institu- 
ción 
Con este cuadro pretendemos ejemplificar nuestra idea de cómo elaborar un plan de acreditación 
o verificación de aprendizajes. De ningún modo tenemos la intención de generalizar; por el con- 
trario, pensamos que cada profesor de acuerdo con las características de su materia desarrolle su 
propio plan atendiendo la especialidad de la materia. 
Para elaborar este plan de acreditación de aprendizaje utilizamos los objetivos terminales o linea- 
mientos de acreditación del programa del curso de Evaluación Educativa que se imparte en el 
CISE. 

Presentamos en seguida una síntesis de algunos tipos de instrumentos que in- 

cluimos en el Plan de Acreditación de Aprendizajes: 

1. Examen a Libro Abierto 

Este tipo de examen se aplica muy poco en nuestras prácticas evaluativas. La 

idea es que el estudiante incorpore los textos a la situación de examen. Siendo 

consecuentes con la concepción de aprendizaje grupal, el estudiante puede op- 

tar incluso por trabajar en equipo, propiciando así la discusión de un proble- 

ma o una temática y donde no necesariamente se deban dar posturas homogé- 

neas en el desarrollo y resultado del trabajo. 

Somos concientes que este tipo de examen exige una concepción distinta del 

proceso de enseñanza-aprendizaje, pero tendrá a su favor practicar una evalua- 

ción cualitativa capaz de canalizar creatividad, interpretación personal y/o 

grupal, juicio crítico y manejo de material bibliográfico, etc. 

2. Examen temático o de composición 

Este tipo de prueba consiste en formular al estudiante una cuestión, tema, 

asunto, etc., para que lo desarrolle con entera libertad. 

En cuanto a su construcción y aplicación, comparándola con otro tipo de 

pruebas, podría pensarse que son más sencillas; sin embargo, algunos autores 

consideran que probablemente sea más difícil construir una prueba de ensayo 

de alta calidad que una prueba objetiva igualmente eficiente. 
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La calidad de estas pruebas depende de su elaboración: no pueden ser im- 
provisadas; su construcción exige pensar detenidamente en las cuestiones 
que estimulen conductas que impliquen la capacidad de manejo de la in- 
formación, cómo sugerir nuevas salidas a un planteamiento, aplicar prin- 
cipios, leyes, tendencias, normas o nuevas situaciones; fundamentar el pro 
y el contra de un argumento, etc. 

Mediante las pruebas de ensayo se pueden explorar aquellos resultados del 

aprendizaje que implican procesos mentales superiores, tales como la capaci- 

dad para pensar, organizar y aplicar la información recibida; integrar aprendi- 
zajes; la capacidad para producir, organizar y expresar ideas o crear formas 
originales, etc. 
En la elaboración de estas pruebas han de tomarse en cuenta algunos as- 
pectos, tales como: 

a) que los estudiantes conozcan con antelación qué aspectos considerarán. 
Por ejemplo: a partir de este muestrario de tierras que tiene a la vista, y 
que puede analizar, proponga algunas hipótesis bien argumentadas acerca 

* de cuáles serían las más adecuadas para aconsejar la siembra de papa, de 
maíz y de algodón. 

Se tendrá en cuenta: 

1. la precisión del enunciado de las hipótesis. 

2. la calidad de los argumentos que le sirvan de base. 

3. su capacidad de observación: que extraiga de lo observado el mayor resu- 
men de datos posibles. 

b) Que la prueba versará sobre puntos de vista, análisis, etc., que impliquen 

algo nuevo para el alumno, pero de cuya resolución depende de los aprendiza- 

jes anteriores. 

3. Ensayo 

Escrito generalmente breve en que el alumno expone en forma libre y ágil sus 

puntos de vista, sus argumentaciones personales acerca de determinados aspec- 

tos de un tema, sin seguir un plan riguroso, ni con pretensiones de agotarlo. 
Cuando el ensayo se utiliza como instrumento de acreditación en el nivel 
medio superior, particularmente en el caso de las 

La formulación apropiada — | ciencias sociales, se establece como requisito que el 

de un problema es en la estudiante planee y elabore el trabajo escrito con 

mayoría de los casos más cierta extensión y, sobre todo, con ciertas 
importante que la solución | características de originalidad. 

En este tipo de trabajos, insistimos, el estudiante 

Albert Einsteín | tiene mayor libertad para seleccionar y organizar 

contenido, lenguaje y estilo de redacción. 

En su acepción literaria, ensayo es la composición que aborda cualquier tema 
desde un punto de vista personal, sin sujeción a un método, estilo o termino- 
logía determinados. El ensayo suele ser menos sistemático y extenso que el 
tratado; menos amplio que el estudiante histórico y menos formal que la tesis. 
La personalidad del autor se hace presente en los ensayos de carácter subjeti- 
vo, estableciendo así una comunicación directa y casi familiar con el lector, 
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pero en los ensayos objetivos y formales la subjetividad permanece en segun- 
do plano. 

4. Trabajos 

Los trabajos de investigación, o de otro tipo, realizados por los alumnos 
durante el curso, pueden proporcionar evidencias para: 

ampliar conocimientos, 

profundizar en un tema, 

comparar puntos de vista, 

desarrollar habilidades y hábitos de investigación, 

* etc 

Conviene aclarar que en trabajos de esta naturaleza de ninguna manera se re- 
fleja una idea completa del aprendizaje del alumno en todo un curso, por 
ejemplo; pero sí pueden mostrar ciertas evidencias técnicas que debe reunir un 
trabajo con propósitos de acreditación, son las siguientes: 

+e la delimitación de las indicaciones que orienten, en términos generales, las 
características del trabajo. 

la explicitación de los propósitos del trabajo. 

los requisitos que debe cumplir (ciertos indicadores) 

la delimitación o el establecimiento de los alcances 

la precisión de objetivos, características y alcance del trabajo, sirven de cri- 
terio al maestro para evaluarlo. 

A manera de recapitulación y con pretensiones más de carácter didáctico 
que de formular conclusiones, señalamos algunas ideas finales. 

La evaluación educativa y/o la evaluación del aprendizaje, necesita concebirse 
como una acción inherente al fenómeno educativo, jamás un hecho desconec- 
tado, ajeno, aislado y sin Inter. relación con la vivencia misma del acto de 
aprender, y, sobre todo de las transcendentes decisiones que en ella subyacen. 
Es decir, que la evaluación es ante todo, una tarea consustancial al quehacer 
pedagógico, un factor que da cuenta de lo más significativo del acontecer gru- 
pal, un concepto didáctico que ayuda a los sujetos de la educación, no única- 
mente a verificar y certificar los resultados de la empresa docente y educativa, 
sino fundamentalmente, a comprender y explicar el significado del proceso 
educativo. 

Por otro lado, habría que tener presente que en cada situación de docencia, no 
es ni posible, ni deseable evaluar todo; es indispensable elegir qué evaluar y 
cómo hacerlo. Esta circunstancia exige de los docentes una formación teórica 
y metodológica que posibilite una fundamentada conceptualización de la eva- 
luación, que propicie, a su vez, una consecuente instrumentación. 

Esta es, indiscutiblemente, la tesis central que se desarrolla en el presente capí- 
tulo. . 

Si partimos del hecho de que los sujetos: alumnos, profesor e institución con- 
figuran su proceso; o como dicen algunos teóricos de la educación, la ecología 
del aprendizaje, luego entonces, son ellos los directamente responsables de 
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evaluarse. Esto nos confirma la idea, que la evaluación desde esta perspectiva, 
debe venir de adentro, de la toma de conciencia de los autores de la experien- 
cia y con ello, realizar proyecciones para el futuro. 
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